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7Koulutuksen ja työn välisen kuilun ylittäminen on kestävimpiä
keskustelun aiheita koulutussuunnittelun, päätöksenteon sekä ope-
tuksen ja oppimisen pedagogisten haasteiden ratkaisuyrityksissä.
Tähän asti kuilua on kurottu umpeen aika-ajoin toteutettujen ope-
tusreformien avulla, jotka ovat tähdänneet työn vaatimien ja kou-
lutuksen tuottamien kvalifikaatioiden sisällölliseen vastaavuuteen.
Tuloksena on yleensä ollut tasapainotila, joka on jälleen järkky-
nyt yhteiskunnallisen kehityksen ja työelämän muutosten myötä.
Ensimmäinen suuri järkkyminen tapahtui jo 1800-luvulla, jol-
loin luotiin kaksiväyläinen koulutusjärjestelmä. Toinen väylä oli
varattu kansanopetukselle ja toinen opilliseen sivistykseen ylem-
piä yhteiskuntaluokkia varten. Siinä vaiheessa ammatillisen kou-
lutuksen organisointiin tunnettiin vain vähäistä mielenkiintoa,
koska varsinkin alemmat ammatit opittiin yhä työssä ja työvers-
taassa mestarien ja kisällien opastamana. Vasta 1900-luvun alussa
ammatillista koulutusta alettiin määrätietoisesti organisoida kan-
sanopetuksen jatkoväyläksi ylempien professioiden varmistaessa
asemiaan yleissivistävän opetuksen korkeakoulutuksessa.
Tuotannossa tapahtuneet muutokset ja niitä seuranneet kou-
lutusreformit rapauttivat vuosisataisen ammattikuntalaitoksen
kasvatus- ja työjärjestelmän, jossa ammatin oppiminen, työn te-
keminen ja ammatillinen kehittyminen olivat yksi ja sama asia.
Teollistaminen ja ammatillinen kouluttaminen johtivat osin pa-
radoksaaliseenkin tilanteeseen. Yksinkertaistenkin töiden oppimi-
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8nen haluttiin siirtää kouluihin työpaikoilta, joilla ei enää haluttu
eikä kyettykään kouluttamaan omia työntekijöitä. Hieman kär-
jistäen sanottuna oppilaitokset monopolisoivat oppimisen ja työ-
paikat antipedagogisoitiin. Elinikäisen oppimisen viitekehyksessä
vaihetta voidaan kuvata koulutuksen ja työn välisenä katkoksena,
jota on pyritty paikkaamaan pakollisen työharjoittelun ja nyttem-
min työssäoppimisen jaksojen avulla. Samalla tuotettiin luokka-
huonekäyttäytymiseen perustuva oppimisen ja opetuksen malli,
joka on ollut täysin immuuni kaikille viime vuosisadan aikana
toteutuille koulutus- ja opetusreformeille. Ei edes vuosisadan lop-
pupuoliskolla työelämässä ja koulutuksessa tapahtunut 1 kogni-
tiivinen käänne tuonut siihen muutosta. Opetussuunnitelmien
oppimisen ja opetuksen järjestys pysyi samana, vaikka työnteki-
jöiltä vaadittiinkin laaja-alaisempaa ammatin hallintaa ja koulu-
tuksessa satojen työammattien sijaan siirryttiin muutaman kym-
menen koulutusammatin opettamiseen.
Vasta 1990-luvulla alkanut kehitys on antanut lupauksen to-
dellisesta muutoksesta. Yhteiskunnan siirtyminen jälkiteolliseen
aikakauteen on tulosta syvälle ulottuvasta informaatioteknologi-
an kehityksestä ja sen mukanaan tuomasta globaalista kilpailuta-
loudesta ja organisaatioita mullistavasta sosiaalisesta kehityksestä.
Muutokset eivät ole jääneet infrastruktuurin kehittymisen tasol-
le. Kehitys on johtanut talouden, organisaatioiden ja aina valtioi-
den väliseen verkostoitumiseen. Taloudelliset vaihtelut kosketta-
vat konkreettisesti kaikkia yhteiskunnan jäseniä. Organisaatiot
toimivat uudella työnjaollisella tavalla, hierarkiat ovat madaltu-
neet, ihmiset tekevät työtä tehokkaammin yhdessä kuin yksin,
tuotannossa itsejohtoiset työryhmät ovat yleistyneet ja etenkin
koulutettu työvoima liikkuu yhä laajemmin maasta ja maanosas-
ta toiseen. Koulutuksen instituutioille kehitys on ollut yksinker-
1.Behaviorismin oppimispsykologiset olettamukset korvattiin kognitiivisella psyko-
logialla, mikä voidaan tiivistää lauseeseen ’käyttäytymisen kontrollista tiedon hal-
lintaan’.
9taisesti liian nopeaa ja kriisin merkit ovat nähtävissä kaikilla kou-
lutuksen tasoilla alkaen peruskoulujen polarisoitumisesta hyviin
ja huonoihin. Ammatillisen ja etenkin korkeamman koulutuk-
sen pedagogisen osaamisen vajeen seuraukset ovat jo näkyvissä
suurina keskeyttämislukuina ja opiskelijoiden motivaation puut-
teena. Myös yliopistot on mietittävä pedagogiikkansa perusteita
ja oppimisen yhteyttä tutkimukseen.
Ongelmaperustainen pedagogiikka on yksi vastaus koulutuk-
sen ja työn samoin kuin opetuksen ja tutkimuksen välisen kuilun
ylittämiseen. Toisin kuin tavanomaisessa opetuksessa, jossa oppi-
misen oletetaan perustuvan sisältöjen jakamiseen, ongelmaperus-
tainen oppiminen alkaa ongelmista, jotka ovat peräisin työelä-
män ja yhteiskunnan todellisuudesta. Tiede- tai oppiainerajojen
ylittävien ongelmien ratkaisu edellyttää monipuolisen tiedonhan-
kinnan ja itsenäisen opiskelun taitojen kehittämistä sekä vuoro-
vaikutusta ja yhteistyöskentelyä erilaisissa oppimisympäristöissä
ja asiantuntijayhteisöissä. Koulutuksen ja työn välistä yhteyttä ei
haeta vain sisällöistä vaan toiminnallisesta vastaavuudesta, jossa
ajatuksena on tuottaa tietoyhteiskunnan vaatima osaaminen teke-
misen, toiminnan ja ajattelun kautta toisin kuin perinteisessä ope-
tuksessa, jossa ammatissa ja yhteiskunnassa tarvittava tieto pyrit-
tiin varastoimaan yksilön muistiin myöhempää soveltamista var-
ten.
Kirjan teemat ja artikkelit
Kirjan sisältö jakautuu neljään päälukuun, jotka kertovat ongel-
maperustaisen oppimisen opetuksellisista ja tutkimuksellisista
haasteista, tarkastelevat ongelmaperustaisen pedagogiikan teoreet-
tisia ja strategisia perusteita, kuvaavat ongelmaperustaisen oppi-
misen aikaansaamaa voimaantumista ja kertovat ongelmaperus-
taisen pedagogiikan soveltamisen mukanaan tuomista muutok-
sista käytännön opetuksessa ja opetussuunnitelmissa.
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Luku Ongelmaperustaisen oppimisen haasteet alkaa Sari ja Esa
Poikelan sekä Marja-Leena Lähteenmäen pohdiskelulla siitä, mikä
on ongelmaperustaista oppimista ja mikä ei? Pohdinnan on käyn-
nistänyt Newcastlen yliopiston järjestämä Problem-Based Lear-
ning (PBL) -konferenssi 2001 joulukuussa Australiassa. PBL:stä
on kehittynyt globaali trendi jopa siinä määrin, että itse idea on
vaarassa kadota mitä moninaisemman ”ongelmoinnin” tieltä. Tarve
tutkia PBL:n perusteita on akuutti, mutta mitä pitäisi tutkia? Esa
Poikela ja Anna-Raija Nummenmaa pyrkivät vastaamaan siihen
omassa artikkelissaan Ongelmaperustainen oppiminen tiedon ja osaa-
misen tuottamisen strategiana. PBL:n käytännöllisten sovellusten,
strategisten kysymysten ja tieto-opillisten perusteiden tutkimus-
tarpeet antavat kuvan, kuinka laajasta ja syvästä asiasta ongelma-
perustaisessa oppimisessa lopulta on kyse. Pelkkänä opetusmeto-
dina PBL:ää ei voida pitää.
Ongelmaperustainen pedagogiikan perusteet -luku sisältää kol-
me artikkelia, joista ensimmäisessä Tieto ja osaaminen oppimisen
lähtökohtana ja tavoitteena Esa ja Sari Poikela tarkastelevat PBL:n
filosofisia ja tieto-opillisia perusteluja ja analysoivat niiden avulla
tutoropettajien oppimista ja kehittymistä taitaviksi PBL-osaajik-
si. Artikkelissaan Verkko-opiskelun rajat ja mahdollisuudet Timo
Portimojärvi pohtii PBL:n informaatioteknologisten sovellusten
käyttökelpoisuutta ja löytää sekä etuja että haittoja PBL:n ja verkko-
opiskelun toisiinsa kohtaannuttamisesta. Onko sosiaalisella, kas-
vokkain tapahtuvalla oppimisella todella ratkaiseva rooli myös
PBL:n verkkosovelluksissa? Ryhmä on joka tapauksessa PBL-opis-
kelun keskiössä ja ryhmädynamiikan hallinta on ryhmän ohjaa-
misen ydintä. Tätä problematiikkaa Satu Öystilä avaa artikkelis-
saan Ongelmakohdat ryhmän ohjaamisessa. Ryhmädynamiikan
tuntemisen lisäksi ohjaajan on kyettävä hyödyntämään oppimista
ja harmoniaa tuottavaa reflektiota, jota ohjaaja, ryhmä ja sen jä-
senet antavat sekä saavat moninaisen palautteen muodossa.
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Kolmannen luvun Ongelmaperustaisen oppimisen voima tee-
ma on opiskelijan kokema PBL. Teema voidaan tiivistää muo-
dikkaaseen voimaantumisen (empowerment) käsitteeseen, vaik-
ka se ei ole esityksissä päällimmäisenä. Anna-Raija Nummenmaan
suomentamassa artikkelissa Oppimisen kaaos ja kosmos Charlotte
Silen kuvaa opiskelijan kokemaa kaaottisuutta etenkin PBL-opis-
kelun alkuvaiheessa, mikä sitten muuntuu järjestystä ilmentävään
kosmokseen oppimisen edetessä ammattien ja tieteenalojen vaati-
mien osaamisten hahmottamiseen. Kaaos ja kosmos kohtaavat
tutoriaalissa, jonka jäsennystä ja ammatillista asiantuntemusta tuot-
tavaa keskustelua Merja Alanko-Turunen analysoi artikkelissaan
Tutoriaalikeskustelu tiedon rakennustyömaana. Ymmärrystä, integ-
raatiota ja synteesiä tuottava keskustelu on yksi PBL-opiskelun
kriittisimpiä vaiheita. Heleena Lehtonen tarkastelee PBL-opiske-
lijoiden motivaation kehitystä artikkelissaan Oppimisen halu ja
opiskelu. Ongelmaperustainen oppiminen pikemminkin tuottaa
motivaatiota kuin vaatii sitä, mikä poikkeaa radikaalisti perintei-
sen opetuksen aiheuttamista motivaatio-ongelmista.
Kirjan neljäs luku Ongelmaperustainen pedagogiikka ja muutos
palauttaa pohdinnan PBL:n yhteiskunnallisiin ja ammatillisiin
ehtoihin. Opetussuunnitelmat ovat keino välittää koulutuksen
ulkoista ja sisäistä todellisuutta. Ongelmaperustaisen pedagogii-
kan soveltamisen välineinä ne ovat myös keino muuttaa koulu-
tuksen ja oppilaitosten sisäistä todellisuutta vastaamaan parem-
min yhteiskunnan ja työelämän vaatimuksia. Anna-Raija Num-
menmaa ja Jorma Virtanen tarkastelevat artikkelissaan Opetus-
suunnitelmatyö muutosstrategiana PBL:n mukanaan tuomaa muu-
tosta opetusyksikön toimintakulttuuriin. Muutosvaatimus ei koh-
distu vain opetukseen vaan tuottaa syvällistä kehitystarvetta myös
työyhteisön toimintatapoihin. Yksin työskentelystä on siirryttävä
yhteistoiminnalliseen työtapaan, koska muuten ei kyetä organi-
soimaan PBL:n periaatteiden mukaista oppimista ja opetusta.
Marja-Leena Lähteenmäki kuvaa artikkelissaan Ensimmäisen lu-
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kuvuoden kokemuksia fysioterapian opiskelijoiden kokemaa PBL-
opiskelua. Alun vapauttavien kokemusten jälkeen opiskelijat il-
maisevat myös kriittisyyttään, joka kohdistuu ajankäytöllisiin
ongelmiin ja PBL:n vaativuuteen opiskelutapana. Sirkka-Liisa
Moisio ja Kari A. Sirkka kuvaavat artikkelissaan Hoitotyön ope-
tuksen kehittäminen sairaanhoidon opetuksen perusteluja ja va-
lintoja sekä opiskelijoiden kokemuksia siinä vaiheessa, kun on-
gelmaperustainen pedagogiikka otetaan käyttöön.
Kirjoittajat – minä ja PBL
Kirjoittajat kuuluvat v. 2001 alussa perustettuun ProBell-ryhmään,
jonka nimi on johdettu sanoista Problem-Based Learning ja Life-
long Learning. Ryhmä on ottanut tehtäväkseen tutkia, arvioida ja
kehittää ongelmaperustaista oppimista kasvatuksen ja koulutuk-
sen eri aloilla ja tasoilla. Erityisen tärkeää on rakentaa siltaa koulu-
tuksen ja työelämän välille tutkivan kehittämisen näkökulmasta.
Ryhmän jäsenet toimivatkin monin tavoin ei vain tutkijan vaan
kouluttajan, kehittäjän ja konsultin rooleissa oppilaitosten ja
muiden työelämän organisaatioiden suuntaan. ProBell on järjes-
tänyt jo kaksi valtakunnallista PBL-tapaamista ja kolmas toteute-
taan huhtikuun 12–13 päivinä vuonna 2003.
Alanko-Turunen, Merja
Tehdessäni vuosina 1996 –1999  lisensiaattityötäni ammat-
tikorkeakoulun opinnäytetyökulttuurista asiantuntijuuden vä-
lineenä perehdyin Bereiterin ja Scardamalian ajatuksiin asian-
tuntijuuden oppimisesta ja huomasin heidän ajatustensa muis-
tuttavan ongelmaperustaista oppimista. Kiinnostuin ongel-
maperustaisesta oppimisesta niin, että aloimme Heliassa (Hel-
singin liiketalouden ammattikorkeakoulussa) kehittää Inter-
national Business-koulutusohjelmaa noudattaen PBL-lähes-
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tymistapaa. Haimme oppia Maastrichtin ja Linköpingin yli-
opistoista. Koulutusohjelma alkoi tammikuussa 2001. Olen
tällä hetkellä kiinnostunut erityisesti tutoriaaleissa käytävästä
oppimiskeskustelusta ja väitöstyössäni pyrin selvittämään,
miten tutoriaaleissa  yhteistoiminnallisesti konstruoidaan tie-
toa. Toimin parhaillaan Helia Ammatillisessa opettajakorkea-
koulussa yliopettajana ja ohjaan mm. PBL:hän liittyvää sy-
ventävää opintojaksoa.
Lehtonen, Heleena
Olemme kehittäneet ongelmaperustaista opetusta Tampereen
yliopiston Hämeenlinnan opettajankoulutusyksikössä jo mo-
nien vuosien ajan. Kasvatustieteen teoreettiset opinnot olem-
me kytkeneet kiinteästi käytännön harjoitteluun ja integroi-
neet opintoja ongelmaperustaisella pedagogiikalla. Tähänas-
tiset kokemukset ja oppimistulokset ovat kannustavia. Käy-
tännön toteutuksessa mukana olo tutorina, luennoitsijana,
suunnittelijana ja kouluttajana on antanut monipuolisen ku-
van ongelmaperustaisen opetuksen kehittämisen eri vaiheis-
ta, sen kriittisistä tekijöistä ja mahdollisuuksista. Oppimisen
laatu ja motivaatio ovat tutkimukseni kohteita, ja tulokset
puoltavat vahvasti ongelmaperustaista opetusta opettajankou-
lutuksessa. Itse olen toiminut kehittämisen alkuunpanijana
ja nyttemmin yksikön johtajana ja kehittämisestä vastaavana
professorina. Mieluinen tehtävä on ollut kertoa kehittämis-
tämme ratkaisuista muille opettajankouluttajille eri puolilla
Suomea ja havaita kouluttajien halukkuus lähteä etsimään
luovia ja innovatiivisia malleja omiin tarpeisiinsa.
Lähteenmäki, Marja-Leena
Tutustuin PBL:ään kansainvälisen yhteistyön merkeissä en-
simmäisen kerran vuonna 1995. Erityisesti Linköpingin yli-
opistossa järjestetyn PBL-kongressin jälkeen innostus levisi
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työyhteisössäni ja toteutimmekin suuremmalla fysioterapia-
opettajien ryhmällä vierailun Linköpingiin jo samana vuon-
na. Tämä matka oli käännekohta myös opetussuunnitelman
kehittämisen näkökulmasta. Syksystä 1996 lähtien käynnis-
tyi konkreettinen muutostyö opiskelijoiden kanssa. Se jat-
kuu yhä kuuden vuoden jälkeen, vaikka jo kolme vuosikurs-
sia on valmistunut opiskeltuaan koko 3,5-vuotisen fysiotera-
peuttikoulutuksensa PBL-opetussuunnitelman mukaisesti.
Vuoden 2001 alusta olen saanut olla koordinoimassa oman
korkeakouluni, Pirkanmaan ammattikorkeakoulun, koko
terveysalalla aloitettua PBL-koulutusta ja toteuttamassa ke-
vään 2002 aikana opettajien tutorkoulutusta. Opinnäytetöis-
säni olen tarkastellut PBL:n soveltamista oppijan näkökul-
masta ja väitöskirjatyössäni arvioin PBL-koulutusta opiskeli-
jan oppimisen ja ammattiin kasvun näkökulmasta.
Nummenmaa, Anna-Raija
Ongelmaperustaiseen oppimiseen kiinnostukseni taustalla on
korkeakoulupedagogiikan kehittäminen, joka ulottaa juurensa
1970- ja -80 -luvuille. Toimin Tampereen yliopiston korkea-
koulupedagogisen toimikunnan jäsenenä ja jossakin vaihees-
sa puheenjohtajanakin. Vuosina 1989–1998 olin käynnistä-
mässä ja kehittämässä Joensuun yliopistossa ohjauksen kou-
lutusta ja tutkimusta. Oppiminen ja oppimisen ohjaus ovat
näin muodoin olleet lähellä sydäntäni koko pitkän yliopisto-
urani ajan. Mielenkiinto PBL:aa kohtaan heräsi siirryttyäni
1999 takaisin Tampereelle, professoriksi yliopiston varhais-
kasvatuksen yksikköön, jossa käynnistimme lastentarhanopet-




Ongelmaperustainen oppiminen otettiin käyttöön Tampe-
reen yliopiston opettajankoulutuslaitoksen luokanopettaja-
koulutuksessa vuonna 2001. Tätä oli edeltänyt parin vuoden
valmisteluvaihe, mutta vasta opintojen toteutus johti todel-
lisen innostuksen syntymiseen. Olen työskennellyt assistent-
tina vuodesta 1997 lähtien mediakulttuurin, viestintäkasva-
tuksen ja avointen oppimisympäristöjen parissa, mikä osal-
taan on ohjannut tutkimaan PBL:n liittymäkohtia viestin-
nän välineisiin ja verkko-oppimiseen. Nuorten mediakult-
tuuria tarkasteleva lisensiaattityöni valmistui vuonna 2000,
ja tekeillä oleva väitöskirjani tulee tarkastelemaan kirjan ar-
tikkeliin liittyen ongelmaperustaista oppimista verkossa.
Silén, Charlotte
Tutustuin ongelmaperustaiseen oppimiseen ensimmäisen ker-
ran vuonna 1983. Linköpingin uuden terveystieteiden yli-
opiston perustamisvaiheessa vierailin Kanadassa, McMaste-
rin yliopistossa, joka on PBL:n syntymäpaikka. – Opiskeli-
jakeskeinen, itseohjautuva oppiminen, työskentely pienissä
ryhmissä – se oli kuin musiikkia korvilleni. Seuraavana vuonna
olin viiden opettajan ryhmässä, joka sai tilaisuuden työsken-
nellä yhdessä Karin von Schillingin kanssa. Huomasin kuin-
ka tärkeää PBL:n ymmärtämisessä on kokea itsensä oppija-
na. Ensimmäisen kerran kokeilin PBL-tutoriaalin ohjaamis-
ta vuonna 1985. Kohtasin uteliaisuutta, innokkuutta, pel-
koa, vihaisuutta ja turhautumista. Jotakin sellaista olin odot-
tanut, mutta ennen kaikkea oivalsin opiskelijoiden saavan ti-
laisuuden olla aktiivisia omassa oppimisessaan, ilmaista ja
vaihtaa ajatuksiaan, olla kriittisiä ja hyödyntää oppimisen re-
sursseja. – Oppimisympäristöstä tuli paljon rikkaampi – opis-
kelijat tunsivat oppivansa omasta halustaan, ja tutorina, jos
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vain kuuntelee opiskelijoita, oppii koko ajan itseään varten.
Opetan Linköpingin yliopistossa terveystieteitä.
Virtanen, Jorma
Olen ollut mukana PBL-kehitystyössä, jonka varhaiskasva-
tuksen yksikkö on käynnistänyt ongelmaperustaisen oppimi-
sen pohjalta syksyllä 1999 Tampereen yliopiston kasvatustie-
teiden tiedekunnassa. Kasvatustieteen kandidaattikoulutuk-
sen ja sen opetussuunnitelman kehittäminen PBL-strategian
pohjalta on pioneerityötä, sillä ongelmaperustaista oppimis-
ta ei ole juurikaan sovellettu kasvatustieteen alalla. Olen ku-
vannut ongelmaperustaiseen oppimiseen pohjautuvan ope-
tussuunnitelman kehittämisen lähtökohtia, kehittämistyön
alkuvaiheita ja opetussuunnitelman muotoutumista yksikös-
sämme lukuvuonna 1999–2000 kirjoituksessani ”Ongelma-
perustaisen opetussuunnitelman rakentaminen” (2001). Uu-
denlaisen opetussuunnitelman kehittämistyöhön varhaiskas-
vatuksen koulutuksessa liittyvä tutkimusprojektimme ”Prob-
lem-based curriculum as learning environment” on käynnisty-
nyt lukuvuonna 2001–2002. Työskentelen opettajana ja tut-
kijana yksikössämme.
Öystilä, Satu
Perehdyin ensimmäisen kerran ongelmaperustaiseen oppimi-
seen vuonna 1995, kun olin mukana tekemässä selvitystä
Tampereen yliopiston lääketieteellisen tiedekunnan opiskeli-
joiden opiskelukokemuksista PBL-strategialla. Olin muka-
na tiedekunnan tutorointikoulutuspäivillä 1995–1996 ensin
osallistujana ja myöhemmin havainnoijana. Tein myös haas-
tatteluja opettajille. Tämän jälkeen innostukseeni ongelma-
perustaiseen oppimiseen on vaikuttanut kaksi asiaa. Ensinnä-
kin Tampereen yliopiston opettajille järjestetyn yliopistope-
dagogiikan opintokokonaisuus, jota olen vetänyt yhdessä Esa
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Poikelan kanssa vuodesta 1998, ja jonka eräs sisältöalue on
ongelmaperustainen oppiminen. Koulutuksen aikana olen
oivaltanut PBL:n soveltuvuuden hyvin erilaisiin tieteenaloi-
hin. Toiseksi ryhmän hyödyntäminen opetuksessa on asia, joka
minua erityisesti kiinnostaa, ja josta teen myös jatko-opinto-
jani. Olen opiskellut toiminnallisen ryhmätyön ohjaajaksi
(TRO) vuosina 1998–2002, ja havainnut, että ongelmape-
rustaisen oppimisen ehdoton etu on se, että siihen keskeisesti
kuuluu ryhmässä oppiminen ja ryhmän hyödyntäminen. Työs-
kentelen kouluttajana ja kehittäjänä Tampereen yliopiston täy-
dennyskoulutuskeskuksessa.
Me ja PBL
Sari ja Esa Poikela
Vuosina 1994–1996 ongelmaperustainen oppiminen saapui
Tampereelle kahteen paikkaan, lääketieteelliseen koulutuk-
seen Tampereen yliopistossa ja fysioterapian koulutukseen ter-
veydenhuolto-oppilaitoksessa (nykyisin Pirkanmaan ammat-
tikorkeakoulu). Kumpikin olemme olleet mukana kummas-
sakin kehittämisprojektissa. Esa tutorien kouluttajana ja Sari
ensin lisensiaattityötä ja myöhemmin väitöskirjaa valmistele-
vana tutkijana. Osallistuimme Linköpingin yliopistossa syys-
kuussa 1995 järjestettyyn kansaiväliseen PBL-konferenssiin,
joka avasi PBL:n filosofisen, strategisen ja metodisen perspek-
tiivin. Hämmästyimme, kuinka vähän suomalaisessa kasva-
tustieteessä tiedettiin ongelmaperustaisesta oppimisesta, joka
oli ollut käytössä muualla maailmassa paikoin jo yli 20 vuot-
ta.
     Konferenssi oli sysäys myös vuoden vierailulle Australi-
aan (Sydney, University of Technology). Lukuvuoden 1996-
97 olimme professori David Boudin ohjauksessa, ja sen tu-
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loksena oli Sarin lisensiaattityö Ongelmaperustainen oppimi-
nen – uusi tapa oppia ja opettaa, ja Esa väitöskirja Kontekstu-
aalinen oppiminen – oppimisen organisoituminen ja vaikutta-
va koulutus. Työskentelymme PBL:n parissa on jatkunut ja
syventynyt teoreettiseen kysymyksen asetteluun ja käytännön
sovellusten ohjaamiseen ja arviointiin, mistä puhuvat puoles-
taan myös tämän julkaisun artikkelit. Sarin väitöskirja val-
mistuu vuonna 2003. Siinä tarkastellaan erityisesti tutorin
roolia ja osaamista työyhteisössä oppimisen näkökulmasta.
Työskentelemme kumpikin Tampereen yliopiston kasvatus-
tieteiden tiedekunnassa.
Eeva-Liisa Moisio ja Kari A. Sirkka
Vuonna 1994 alkoi yhteistyö Euregio -verkoston kanssa PBL-
menetelmällä toteutettujen intensiiviohjelmien merkeissä.
Vuosina 1997 ja 1999 osallistuimme PBL-koulutuksiin Lim-
burg Hogeschoolissa. Syksyllä 1999 toteutimme Satakun-
nan ammattikorkeakoulun täydennyskoultuskeskuksessa
Yhteisöhoitotyö perusterveydenhuollossa -erikoistumisopin-
not. Samaan aikaan suunnittelimme ongelmaperustaisen op-
pimisen periaatteiden soveltamista tutkintoon johtavaan kou-
lutusohjelmaan. Sairaanhoitajan ammattikorkeakoulututkin-
toon johtava koulutus aloitettiin PBL-strategian mukaisesti
vuonna 2000. Seuravaan vuoden joulukuussa esittelimme
koulutusohjelman Australiassa, Newcastlen yliopiston järjes-
telmässä PBL-konferenssissa.
     Olemme järjestäneet PBL-koulutusta Satakunnan ammat-
tikorkeakoulussa vuosina 1997 ja 1998 yhteistyössä Linkö-
pingin yliopiston ja Limburg Hogeschoolin kanssa. Itse olem-
me toimineet PBL-kouluttajina suomalaisissa ammattikor-
keakouluissa sekä yliopistoissa Unkarissa, Tsekissä, Espanjas-
sa ja Italiassa. Eeva-Liisan tekeillä oleva väitöskirjatutkimus
vertailee perinteisen opetuksen ja ongelmaperustaisen oppi-
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misen tuottamia oppimiskokemuksia. Karin väitöstutkimus
vuodelta 2001 käsitteli itseohjautuvuutta ja ammatillista kas-







Sari Poikela, Marja-Leena Lähteenmäki,
Esa Poikela
MIKÄ ON ONGELMAPERUSTAISTA
OPPIMISTA JA MIKÄ EI?
Joulukuussa 2001 järjestettiin Australian Yeppoonissa, Kauriin
Kääntöpiirin leveysasteella, kolmas kansainvälinen Asia Pacific
Conference on PBL -konferenssi. Vastuullisena järjestäjänä oli
Newcastlen yliopistossa kotipaikkaansa pitävä koulutusta ja kon-
sultointia tarjoava PROBLARC -yksikkö. Tämänkertaisen kon-
gressin teemaksi oli annettu experience, empowerment, evidence.
Osallistujia oli yhteensä noin 100 eri puolilta maapalloa. Suoma-
laisia meidän kolmen lisäksi oli kuusi muuta osallistujaa eri am-
mattikorkeakouluista. Vastaavia konferensseja on järjestetty mm.
Linköpingissä vuosina 1995 ja 2000, Lontoossa 1997, Baltimo-
ren konferenssi USA:ssa kesällä 2002 ja seuraava Asia Pacific Con-
ference Thaimaassa joulukuussa 2002.
Konferenssi kokosi Linköpingissä syyskuussa 2000 toteutetun
konferessin tapaan runsaasti eri alojen kouluttajia. Newcastlen yli-
opistossa PBL on käytössä lääkärien, sairaanhoitajien, arkkiteh-
tien ja sosiaalityöntekijöiden koulutuksessa. Konferenssin anti
painottui käytössä olevien toimintamallien ja tapausten esittelyyn,
kun vuoden 1995 Linköpingin tapaamisessa pohdittiin selvästi
enemmän sitä, mihin PBL perustuu ja mitä sillä tarkoitetaan. Kiin-
nostavaa molemmissa tapaamisissa oli se, miten eri alojen edusta-
jat kohtasivat toisensa ammattialasta tai oppiaineesta riippumat-
ta. Osallistujat saivat ja antoivat runsaasti virikkeitä ja tukea peda-
gogisissa ratkaisuissa. Ilmapiiri oli hyvin välitön ja mahdollisti kah-
denväliset keskustelut ja tulevaisuuden yhteistyön suunnittelun.
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Australian konferenssista oli rakennettu toiminnallinen ja ta-
pahtumarikas. Kolmen päivän aikana pidettiin lähes 70 esitystä.
Luentomuotoisia keynote-puheenvuoroja oli valikoitu määrä ja
enimmäkseen työskenneltiin teemoittaisissa ryhmissä, joissa oli
3–4 lyhyttä alustusta. Tavallisesta any questions? -formaatista oli
luovuttu kokonaan. Sen sijaan kuulijat jakautuivat noin 10 mi-
nuutin pituisten alustusten jälkeen alustajien ympärille pienem-
piin ryhmiin. Alustusten esittäjille oli annettu ohjeeksi otsikoida
pienryhmissä tapahtuvat keskustelut oman mielenkiintonsa mu-
kaisesti. Keskusteluista tuli yleensä hyvin vilkkaita. Mielipiteitä,
kokemuksia ja eri ratkaisumalleja analysoitiin ja näin pienryhmi-
en toimintaan osallistujille jäi itseä koskettavia ajatuksia ja ideoi-
ta. Sessiot päätettiin jokaisen alustajan esittämiin, pienryhmissä
esiin nousseisiin ydinkohtiin, joita kaikki kuulijat saivat vielä kom-
mentoida.
Jotkut miettivät myös työskentelytapaa: kannattiko tulla toi-
selle puolelle maailmaa muutaman minuutin alustuksen takia.
Työskentelytapa ei miellyttänyt niitä, joilla oli teoreettista annet-
tavaa. Osallistujatkin näyttivät keskustelevan mieluummin koke-
muksista kuin PBL:n teoriasta. Teoriaan liittyvät puheenvuorot
olikin varattu muutamalle ”gurulle”, jotka hekin esittelivät jo varsin
tunnettuja ongelmaperustaisen oppimisen tausta-ajatuksia. Mitä
ilmeisimmin PBL:n kentällä tehdään hyvin paljon, mutta tutki-
taan aivan liian vähän. Kaikki mihin liittyy vähänkin ”ongelmoin-
tia”, näyttää kelpaavan. Pahinta on, että lapsi uhkaa mennä pesu-
veden mukana, raja sen välillä, mikä on ja mikä ei ole ongelmape-
rustaista oppimista, näyttää käyvän yhä hämärämmäksi.
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Mistä puhutaan?
Kongressiohjelmaa selatessa huomaa, että PBL:n yhteydessä käy-
tetään useita eri nimityksiä – käyttäjien kertoman mukaan selven-
tämistarkoituksessa: practice based learning, reflective learning,
solution-focused approaches, small-group learning, context based
learning. Termien kirjo herättää kysymyksen: Puhutaanko samas-
ta asiasta? Aiheuttaako osa niin sanotuista selvennyksistä pikem-
minkin sekaannuksia tai hämärtääkö kokonaan sen, mistä on kyse?
Saman voi havaita myös suomalaisessa keskustelussa. Meillä
puhutaan ongelmaperustaisen oppimisen lisäksi ongelmalähtöi-
sestä tai ongelmakeskeisestä oppimisesta. Onpa vilahtanut termi
ongelmakeskeinen opetuskin, joka liittyy lähinnä jonkin ongel-
manratkaisutekniikan käyttöön missä tahansa opetuksessa. Lää-
ketieteen opetuksessa PBL  on nimetty ongelmalähtöiseksi oppi-
miseksi. Ammatillisessa koulutuksessa PBL samaistetaan toisinaan
projektioppimiseksi. Jotkut näkevät PBL:n tutkivan oppimisen
käytännön toteutusmallina (Hakkarainen et al. 2000). Tulkinta
on suppea, koska PBL ei ole pelkkä opetusmetodi tai ongelman-
ratkaisutekniikka, jota jostakin syystä toteutetaan ryhmän avulla.
Jos termejä halutaan loputtomasti varioida, ei enää voida olla var-
moja, puhutaanko samasta asiasta ja näyttääkin siltä, että ei aina
puhutakaan.
Australian konferenssin esityksiä kuunnellessa ja toisten osal-
listujien kanssa ajatuksia vaihtaessa tuntui siltä, että ongelmape-
rustaisen pedagogiikan perusteet ovat hukassa. Jos ongelmaperus-
taista oppimista yritetään soveltaa vain metodina, ei se välttämät-
tä poikkea vallitsevista käytänteistä. Tähän liittyy Suomessakin
tutuksi tulleet lausahdukset ”olenhan minä jo oikeastaan käyttä-
nyt PBL:ää, koska opiskelijat toimivat ryhmissä” ja ”olenhan minä
käyttänyt opetuksessani erilaisia keissejä ryhmätöitä virittämässä”
tai ”kyllähän meillä integroidaan aineksia ja tehdään projekteja”.
Jos ongelmaperustainen oppiminen ymmärretään pelkkänä ope-
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tusmetodina, se ei välttämättä tuo mukanaan paljonkaan uutta.
Ongelmanratkaisu yksin tai ryhmässä ei ole mikään uusi asia. PBL
vaatiikin perehtymistä sekä sen toteutustapaan että taustafilosofi-
aan.
Toinen PBL:n perusteita hämärtävä kysymys liittyy termiin
”ongelma”, joka aluksi voi tuntua oudolta ja sen käyttäminen ar-
veluttaa syystä tai toisesta. Esimerkiksi kanadalaisen Red Deer
Collegen hoitotyön opetuksen yhteydessä PBL on saanut nimen
context-based learning. Kysyttäessä perustetta termivalinnalle ka-
nadalaiset totesivat, että eivät halua käyttää termiä ongelma, kun
kyse on kuitenkin ihmisistä ja heidän hoitamisestaan. Onko ”kon-
teksti” sitten yhtään kuvaavampi tässä yhteydessä? Toimiiko op-
pimisen lähtökohtana ongelma (problem) vai käytetäänkö jonki-
laista kiertoilmaisua, esimerkiksi käynnistäjää, liipaisinta kuten
”trigger”? Milloin kyseessä on case tai mihin lähtökohta on termi-
nä käyttökelpoinen. Vai onko ongelma sittenkin yläkäsite erityyp-
pisille oppimisen käynnistäjille? Mikä tahansa ”ongelma” ei voi
olla PBL-prosessin käynnistäjä, vaan tarvitaan erityyppisiä ongel-
mia erilaisiin oppimistarkoituksiin. Ongelmat täytyy suunnitella
ja laatia huolellisesti käyttötarkoitustaan varten. Termejä selventä-
vä keskustelu alkaa olla välttämätöntä. Perusajatus on kuitenkin
se, että ongelma ei käsitteenä PBL:n yhteydessä sisällä samanlaisia
negatiivisia konnotaatioita kuin arkikielessä, vaan sillä on paljon
laajempi ja täsmällisempi merkitys.
PBL:n olemus
– makrotason filosofiaa vai mikrotason metodi?
Pitkään Newcastlen yliopistossa Australiassa arkkitehtejä koulut-
tanut Chen (2000, 210–219) kirjoittaa ongelmaperustaisesta op-
pimisesta koulutuksellisena välineenä (tekniikkana tai metodina)
ja toisaalta filosofiana (pedagogisena strategiana). Hänen mukaansa
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opetustekniikkana ymmärretty PBL käyttää hyväksi jo aiemmin
toimiviksi todettuja menetelmiä muun muassa oppimista akti-
voivia tai suuntaavia lähtökohtia, opiskelijoiden oppimista tuke-
vaa opettajan ohjausta, pienryhmätyöskentelyä, itsenäistä opiske-
lua jne. Puhuessaan PBL:stä opetusfilosofiana Chen korostaa ko-
kemuksellista oppimista ja konstruktivismia koulutuksen järjes-
tämisen tausta-ajatuksina. Tällöin PBL:ssä korostuu oppimisym-
päristön opiskelijakeskeisyys, opiskelijan voimaantuminen (em-
powerment) oppimisprosessissa, läpi elämän jatkuvien oppimi-
sen taitojen kehittyminen sekä aktiivinen ja itseohjautuva oppi-
minen. Kun ongelmaperustaista oppimista tarkastellaan koulu-
tuksellisena filosofiana, Chenin mukaan muutoksen avaimet ovat
opetussuunnitelma ja arviointi. Opetussuunnitelman tulee integ-
roida eri oppiaineiden tietoaineksia, jotta se voi tarjota opiskeli-
jalle enemmän kuin perinteinen oppiainejakoinen opetussuunni-
telma. Toisin sanoen oppijalle muodostuu irrallisten asioiden ase-
masta käsitys työelämän tarpeita palvelevista asiakokonaisuuksis-
ta. (ks. myös Barrows 1985, Boud 1985, Poikela & Poikela 1997).
Penny Little kuvasi Australian konferenssissa, miten PBL:aa
voidaan soveltaa joko mikro- tai makrotasolla. Mikrotasolla PBL
on pääosin luokkahuoneen sisällä tapahtuvaa toimintaa, jossa fo-
kukseksi nostetaan usein opiskelijoiden itseohjautuvuustaitojen
kehittyminen ja ryhmän vuorovaikutus. PBL:n perusperiaattei-
den ymmärtäminen vaatii kuitenkin enemmän. Jotta PBL toimi-
si sekä mikro- että makrotasolla, vaaditaan perusteellista sekä op-
pijan että opettajan toiminnan reflektiota ja PBL:n filosofisten
perusteiden ymmärtämistä. Makrotason PBL voidaan ymmärtää
strategiana, joka toteutuessaan vaatii vääjäämättä muutoksia ope-
tussuunnitelmassa, opettamisessa, opiskelussa, yhteistoiminnassa
ja koko oppilaitoksen toiminnassa. Ilman näitä muutoksia PBL:ää
voidaan kokeilla piristyksenä esimerkiksi yhdellä opintojaksolla,
mutta todellinen muutos ja opiskelijoiden itseohjautuvuustaito-
jen systemaattinen kehittyminen jää helposti vain kauniiksi aja-
tukseksi.
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Ongelmaperustaisessa oppimisessa arvioinnin tulee Chenin
(2001) mukaan yhdistyä sekä oppimisprosessiin että oppijan voi-
maantumisprosessiin. Arvioinnin tulee tällöin olla formatiivista
ja jatkuvaa kyetäkseen tukemaan oppijan itseohjautuvuutta. Myös
Karin von Schilling, emeritaprofessori Mac Masterin yliopistos-
ta, korostaa jatkuvan arvioinnin merkitystä ja erityisluonnetta
PBL:ssä. Keväällä 2001 Tampereella järjestetyssä ensimmäisessä
kansallisessa PBL-seminaarissa hän korosti arvioinnin merkitystä
PBL:n omien tavoitteiden saavuttamisessa. Hänen mukaansa sekä
kouluttajien että opiskelijoiden on ensiarvoista tiedostaa koulu-
tuksen substanssitavoitteiden rinnalla myös PBL:n prosessitavoit-
teet. Niitä ovat muun muassa ongelmanratkaisutaitojen, tiimi-
työtaitojen, kommunikaatio- ja vuorovaikutustaitojen, sosiaali-
suuden, tiedonhankintataitojen ja analyyttisyyden oppiminen ja
kriittisyyteen kasvaminen.
Australian kongressin yhteydessä sekä Penny Little (Newcas-
tlen yliopisto) että Charlotte Silén (Linköpingin yliopisto) pu-
huivat edellä mainituista osaamisalueista yleistettävinä taitoina.
Sekä von Schillingin että Littlen ja Silénin mukaan taidoista on
tultava tietoiseksi arvioinnin kautta, ja niitä voidaan parhaiten
kehittää jatkuvan arvioinnin avulla. Sopivia arvioinnin muotoja
ovat esimerkiksi opiskelijaryhmässä annettava arviointi, pariarvi-
ointi, opettajan antama arviointi, ulkopuolinen asiantuntija-arvi-
ointi ja itsearviointi (ks. myös Poikela, S. 1998; Poikela, E. 2001).
PBL motivoi opiskelijoita jopa niin, että se luo halun oppia
enemmän kuin on rajallisessa ajassa mahdollista (Woods 1994,
2–4). Toisaalta opiskelijoita voi vaivata varsinkin alkuvaiheessa epä-
tietoisuus siitä, opitaanko juuri oikeita asioita ja oikein (Lähteen-
mäki 2000). Epätietoisuus ja sen kestäminen nousi erityisesti
Charlotte Silénin johtamassa pienryhmäkeskustelussa tärkeäksi
teemaksi. Siitä selviäminen haluttiin nähdä yhtenä PBL:n tavoi-
tealueena tai yleistettävänä taitona. Epätietoisuuden tietoiseksi te-
keminen olisi siten PBL-opiskelussa yksi tärkeä oppimisen ja har-
jaantumisen alue.
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Tutorin ajattelu ja toiminta
Terry Barrett johtaa yliopisto-opettajien PBL -täydennyskoulu-
tusohjelmaa (postgraduate certificate) Dublinissa. Esityksessään ja
artikkelissaan Barrett käsitteli ongelmaperustaisen oppimisen ja
freireläisen pedagogiikan suhdetta erityisesti oppimisen ohjaajana
kehittymisen näkökulmasta. Freiren käsitykset henkilökohtaises-
ta kehittymisestä ja sosiaalisesta voimaantumisesta (empowerment)
luovat käyttökelpoisen kehikon ohjaajan roolin analyysille PBL:n
yhteydessä. Barret (2001) vertaa artikkelissaan Freiren ja ongel-
maperustaisen oppimisen filosofiaa. PBL voidaan ymmärtää ver-
siona tai sovelluksena freireläisestä ongelmien asetattamisen (prob-
lem posing) pedagogiikasta, koska kumpikin lähestymistapa pai-
nottaa persoonallista kasvua koulutuksen keskeisenä tehtävänä.
Vallankäytön kysymykset avautuvat mielenkiintoisella tavalla
koulutuksen yhteydessä. Voiko ongelmaperustainen oppiminen
tulla dominoivaksi ja hallitsevaksi ideologiaksi?
Tutoreiden koulutuksessa ideologisoitumisen vaaraa voi vält-
tää jatkuvalla avoimella ja kriittisellä keskustelulla koulutuskäy-
tännöistä. Yksi keskeinen PBL:n tavoite on nähdä opetussuuni-
telmatyö jatkuvasti muuntuvana ja uudistuvana prosessina. Mi-
käli tämä jää toteutumatta, PBL näyttäytyy enemmän opetusme-
todina ja se voidaan käsittää jonakin staattisena oppirakennelma-
na. Jos taas PBL on strategia tai filosofia, se vaatii opettajilta pe-
rusteellista omien arvojen ja toiminnan pohdintaa. Opettajien
kouluttaminen ei voi olla ainoastaan ohjaamiseen tai ongelmien
suunnitteluun liittyvien teknisten taitojen opettelua. PBL:n pe-
rusta on paljon syvemmällä, käsityksissä oppimisesta ja filosofias-
ta. Käyttökelpoinen ajatuksellinen työkalu oman opettaja-toimin-
nan ja -roolin miettimiseen voikin olla freireläinen ajattelu.
Australialainen Barbara Miflin (2001) kertoi kokemuksistaan
henkilöstön kehittäjänä ja Queenslandin yliopiston lääketieteen
opettajien kouluttajana siirryttäessä ongelmaperustaiseen opetus-
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suunnitelmaan. Koulutusta valmisteltiin huolellisesti ja mietittiin
tarkoin sen tavoitteita. Kouluttajien yllätykseksi opettajat omak-
suivat kukin omanlaisensa käsityksen ja sovelluksen ongelmape-
rustaisesta oppimisesta. Ne poikkesivat toisistaan huomattavasti.
Koulutusta tärkeämmäksi tekijäksi näytti muodostavan se, mil-
laisia käsityksiä ja kokemuksia opettajilla oli entuudestaan opet-
tajuudesta ja oppimisen ohjaamisesta. Kokemuksista viisastunee-
na päätettiin muotoilla yhteisesti hyväksytyt periaatteet.
Miflinin (2001) mukaan ensimmäinen periaate korostaa sitä,
että PBL esitellään opettajille kokonaisuutena, ei ainoastaan uute-
na tapana ohjata opiskelijoita. Toisen periaatteen mukaan opetta-
minen on edelleen tarpeellista, mutta opettajat tutustuvat itseoh-
jautuvan oppimisen periaatteisiin ja miettivät, mikä on opettajan
toiminnan merkitys ja rooli. Kolmas periaate pitää sisällään aja-
tuksen siitä, että jokainen opettaja on yksilö. Koulutuksessa pyri-
tään välttämään sitä, että esiteltäisiin jonkinlainen hyvän tutorin
prototyyppi ja pyritään arvostamaan erilaisia persoonallisuuksia.
Neljännen periaatteen mukaan tutorin on oltava myös substans-
sin asiantuntija. Ollakseen hyvä tutorin on luotettava itseensä oman
alansa ammattilaisena. Viides periaate kertoo, että kun PBL:aa
sovelletaan koko opetussuunnitelman mitassa, opiskelija on on-
gelmaperustainen oppija myös kliinisten jaksojen aikana. Kuudes
periaate käsittelee opettajan vastuuta. Jokaisen tutoropettajan vas-
tuulla on se, että oppijat saavat tarvitsemaansa tukea itseohjautu-
vuutensa kehittämisessä. Opettaja huolehtii siitä, että oppimis-
toiminnalla on hyvät kehykset. Seitsemäs periaate koskee opetta-
jien kouluttamista tutorin tehtävään. Kaikki tutoreiden koulut-
tajat eivät ole itse lääkäreitä, mutta kun toimitaan yhteisesti lääke-




Konferenssi antoi kuvan ongelmaperustaisen pedagogiikan tilasta
eri puolilla maailmaa, vaikka se painottuikin enemmän Australi-
aan ja Aasiaan kuin Euroopan tai Amerikan alueille. Konferenssia
leimasi käytännönläheisyys, ja osallistujia yhdisti yksi iloinen asia
eli problem-based learning. Vaikutti siltä, että oltiin lähellä sitä,
mistä edellä varoitettiinkin. PBL on vaarassa ideologisoitua: mil-
tei mikä tahansa kelpaa ja mitään ei oikein uskalleta sulkea pois,
jotta kukaan ei loukkaantuisi. Hälytyskellojen pitäisi soida vii-
meistään siinä vaiheessa, kun ollaan valmiita luopumaan itse pe-
rusideasta eli ongelmasta oppimisen lähtökohtana. Silloin ongel-
maperustainen oppiminen on jo jotakin muuta, paljon perintei-
sempää, tavanomaisempaa ja myös turvallisempaa. Sellainen PBL
on menettänyt käyttövoimansa eikä mitään tarvitsekaan muut-
taa. Vai tarvitseeko?
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Esa Poikela,  Anna-Raija Nummenmaa
ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN
TIEDON JA OSAAMISEN TUOTTAMISEN
STRATEGIANA
Ongelmaperustaiseen oppimiseen (Problem-Based Learning, PBL)
perustuvaa kehittämis- ja kokeilutoimintaa on toteutettu eri puo-
lilla maailmaa jo yli kahdenkymmenen vuoden ajan. Parhaiten
tunnetaan lääkärikoulutuksessa toteutetut sovellukset jo 1960-
luvulta lähtien (Barrows 1985; Barrows 1996). Nykyisin ongel-
maperustaista oppimista sovelletaan hyvin monilla aloilla, eten-
kin terveystieteissä mutta myös kauppa- ja oikeustieteissä, arkki-
tehtuurissa ja tekniikan aloilla. Suomessa ensimmäiset PBL-ko-
keilut käynnistettiin Tampereella. Lääkärikoulutukseen liittyvä
PBL-ohjelma aloitettiin Tampereen yliopistossa vuonna 1994 ja
fysioterapeuttien koulutus nykyisessä Pirkanmaan ammattikor-
keakoulussa kaksi vuotta myöhemmin. Tampereen yliopiston las-
tentarhanopettajan ja luokanopettajan koulutuksessa ongelmape-
rustaista opetussuunnitelmaa ja pedagogiikkaa toteutetaan toista
lukuvuotta. Myös muualla Suomessa on meneillään PBL-kokei-
luja terveydenhoidon lisäksi muillakin ammatillisen koulutuksen
aloilla. (Poikela & Poikela 1997, 2001; Nummenmaa & Perä-
Rouhu 2000; Lähteenmäki 2000, 2001; Nummenmaa & Virta-
nen 2001; Virtanen 2001.)
Ongelmaperustainen oppiminen ja pedagogiikka on usein ym-
märretty pelkästään opiskelun ja oppimisen metodina. Toisaalta
monenlaisia pedagogisia kokeiluja ja kehittämisprojekteja on ni-
metty ongelmaperustaiseksi oppimiseksi. PBL liitetään yleisesti
vain kasvatuksen ja koulutuksen kontekstiin, vaikka sen teoreet-
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tiset perustelut ovat kiinteässä yhteydessä työhön ja työssä oppi-
miseen. Ongelmaperustaiselle pedagogiikalle on vaarassa käydä
samoin kuin monille muillekin edistyksellisille oppimisen ideoil-
le ja pedagogisille malleille: terve lapsi hukataan pesuvesien mu-
kana. Yltämättä opetussuunnitelman muutokseen asti ja pelkkinä
teknisinä sovelluksina ilman  syvällisempää opetussuunnitelman
muutosta PBL-kokeilut yleensä epäonnistuvat tai niistä luovu-
taan vähin äänin. Yleensä on jäänyt huomaamatta, että PBL ei ole
vain metodi vaan ajatustapa, joka muuttaa käsitystä oppimisesta
ja opettamista, sekä strategia, jonka avulla kyetään perustavaan
opetussuunnitelmamuutokseen ja oppilaitoskulttuurin kehittämi-
seen. (Poikela 1998; Karila & Nummenmaa 2001; Poikela &
Järvinen 2001; Poikela & Poikela 2001.)
Ongelmaperustaiseen oppimiseen liittyvää tutkimusta on teh-
ty eri näkökulmista. Tällä hetkellä tutkimustarpeet kohdentuvat
yleisellä tasolla PBL:n epistemologisiin ja teoreettisiin perustei-
siin. Sovellutusten tasolla ongelmaperustaista oppimista on tar-
peen tutkia yhtäältä kasvatuksen ja koulutuksen kontekstissa, toi-
saalta ammatillisen kehittymisen ja työssä oppimisen kontekstis-
sa. Edelliseen liittyy PBL:n strategisen ulottuvuuden opetussuun-
nitelmaproblematiikka ja jälkimmäiseen PBL:n kytkennät am-
matillisen osaamisen ja työssä oppimisen käsitteellistämiseen sekä
mallintamiseen. Kiinnostavin tematiikka liittyy kasvatuksen ja
työelämän välisen suhteen muotoutumiseen ja määrittelyyn elin-
ikäisen oppimisen sekä jatkuvan koulutuksen integrointipyrki-
myksissä. Koulutus ei enää valmista vain ammattiin ja yhteiskun-
taan vaan myös siihen, että persoonallinen oppiminen, ammatil-
linen kehittyminen ja kansalaisena kasvaminen jatkuu läpi koko
elämän. Tarkastelemme artikkelissa ensin yleisellä tasolla ongel-
maperustaista oppimista pedagogiikan, opetussuunnitelman ke-
hittämistyön sekä arvioinnin näkökulmista. Lopuksi esitämme
joitakin  ajankohtaisia kehittämis- ja tutkimushaasteita.
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Tiedon ja osaamisen kehittäminen
muutoksen yhteiskunnassa
Koulutuksen ja ammattikäytäntöjen kehittämisen ehdot kiinnit-
tyvät yhteiskunnan ja sen koulutusjärjestelmien yleisiin muutos-
prosesseihin. Koulutuksen ja työn muuttuvat suhteet ja merki-
tykset yksilöiden, ryhmien ja organisaatioiden elämänkulussa sekä
kasvatuksen ja opetuksen monimuotoiset formaalit, non- ja in-
formaalit kontekstit edellyttävät tutkimuksen, koulutuksen ja
ammattikäytännön kehittämistä muutoksen ja elinikäisen oppi-
misen lähtökohdista. Koulutuksessa saatu tieto vanhenee nopeas-
ti ja menettää arvoaan työelämässä. Koulutusjärjestelmä on vai-
kean haasteen edessä työn ja koulutuksen välisen kuilun kasvaessa
liian suureksi. Työn vaatimia tietoja ja taitoja ei voida enää tuottaa
vain formaalin koulutuksen ja opetuksen avulla. Työelämä vaatii
uudenlaisia pätevyyksiä, joihin kuuluvat itsenäinen tiedonhankinta
ja soveltaminen, ongelmanratkaisu, yhteistoiminta, moniamma-
tillinen osaaminen ja ennen muuta kyky oppia jatkuvasti.
Tietoa ja oppimista käsittelevä tutkimus on perinteisesti ollut
kiinnostunut yksilöstä ja hänen oppimisestaan. Vasta viimeaikai-
sessa oppimisen ja asiantuntijuuden tutkimuksessa on yksilön op-
pimisprosessien sijasta kiinnitetty huomiota ryhmän, yhteisön, or-
ganisaation tai asiantuntijaverkoston vuorovaikutukseen ja tässä
vuorovaikutuksessa tapahtuvaan tiedon ja osaamisen määrityksiin
sekä kehittämiseen. Flecther (1996) kuvaa oppimista osallistumi-
sen prosessina – oppimiskumppanuutena, jossa ryhmän tai yhtei-
sön jäsenten erilaiset tiedot ja taidot toimivat oppimisen voima-
varoina. Kumppanuuden keskeisiä periaatteita ovat yhteinen toi-
mintakonteksti, vastavuoroisuus, reflektiivisyys ja dialogisuus.
Tiedon oppiminen ja tiedon käyttäminen eivät ole erillisiä, vaan
toisiinsa liittyneitä prosesseja. Tieto, oppiminen ja osaaminen näh-
dään sitoutuneena tiettyyn fyysiseen, psykologiseen, sosiaaliseen
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ja kulttuuriseen kontekstiin, jossa ne ovat muotoutuneet tai jo-
hon ne viittaavat. Konteksti määrittelee merkityksen ja näin sillä
on voimakas rooli myös oppimisessa.
Tiedon muodostuksen perusteluissa teoria ja käytäntö jaetaan
tavallisesti propositionaaliseen väitetietoon ja proseduraaliseen
menetelmätietoon. Vastaavia jaotteluja ovat käsitteellinen (dekla-
ratiivinen) ja käytännöllinen (praktinen) tieto tai erottelu symbo-
lisen ja esineellisen tiedon välillä. Useimmat jaottelut eivät tee eroa
tiedon epistemologian ja ontologian välillä. Joissakin teorioissa
erottelu kuitenkin tehdään. Esimerkiksi Nonaka & Takeuchi
(1995) kuvaavat eksplisiittisen ja implisiittisen tiedon välisen
muuntelun epistemologisena ulottuvuutena ja tiedon muodos-
tuksen ja käytön yksilön, ryhmän ja organisaation ontologisena
ulottuvuutena. Myös Cook & Brown (1999) tekevät vastaavan
erottelun tiedon lajin ja tiedon omistamisen välillä, jolloin tieto
voi olla eksplisiittistä tai implisiittistä ja yksilön tai ryhmän omis-
tamaa. (Poikela 2001, Poikela & Poikela 2001, Poikela, Järvinen,
Heikkilä & Mäkinen 2002.)
Ammatillisessa tietoperustassa erotellaan tavallisesti mitä-tieto
ja miten-tieto eli tieto- ja taitokvalifikaatiot. Jaottelun tekee on-
gelmalliseksi hiljaisen tiedon käsite, jolla tarkoitetaan yksilöllisen
ja yhteisen osaamiseen sisältyvää sanatonta, verbaalista muotoa
vailla olevaa osaamista. Hiljaisella tiedolla on sekä toiminnalli-
nen, keholliseen työhön liittyvä että käsitteellinen, ajattelutyöhön
liittyvä ulottuvuutensa. Edellinen kuvaa sitä, mitä hiljaisella tie-
dolla tyypillisimmin ymmärretään eli tekemiseen ja toimintaan
välittömästi liittyvää osaamista. Jälkimmäinen tuo esiin hiljaisen
tiedon ulottuvuuden, joka perinteisesti on nimetty metakogniti-
oiksi tai tietämysstrategioiksi. Uusin ilmaus on episteeminen työ
(Cook & Brown 1999), joka tarkoittaa erityisesti eksplisiittisen
ja hiljaisen tiedon prosessointia yksilön ja ryhmän välillä.
Epistemologiset dualismit, joita alkavat teoria- ja käytäntötie-
don erottelusta ja päätyvät muiden vastaavien dimensioiden jäl-
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keen eksplisiittisen ja hiljaisen tiedon erotteluun, osoittautuvat
riittämättömiksi analysoitaessa oppimisen ja osaamisen maailmoja
koulutuksen ja työn konteksteissa. Dualismin ylittävä tietokäsi-
tys tekee eron toisaalta tiedon lajien ja toisaalta tiedon olomuoto-
jen välillä. Toisin sanoen sen lisäksi, että kyetään tekemään loput-
tomasti erotteluja tiedon esiintymismuotojen välillä, on myös
vastattava yksinkertaiseen kysymykseen: missä, kenen tai keiden
hallussa tieto on?
Käsitteellisen tiedon sijainti tekstillisessä, koodatussa tai muussa
symbolisessa muodossa on eri asia kuin sen sijainti jonkun yksi-
lön, ryhmän tai kollektiivin muistissa. Vastaavasti käytännöllinen
tieto ei ole vain osaajan ominaisuus, vaan voi olla upotettuna niin
ihmisen aikaansaamiin artefakteihin kuin luonnon esineisiinkiin.
Toisin sanoen tiedolla on toimijasta riippumaton objektiivinen
ulottuvuutensa, jolloin se on oppimisen resurssi ja käyttäjänsä teo-
reettinen tai käytännöllinen työkalu. Oppijan näkökulmasta teo-
ria- ja käytäntötieto ovat potentiaalisen tiedon lähteinä yhtä ar-
vokkaita. Kumpaakin tarvitaan subjektiivisen ja yhä persoonalli-
semman, aina hiljaisen tiedon elementin sisältävän kokemustie-
don muodostamiseen. (Poikela 2002). Kaksiulotteisen kuvauk-
sen sijaan tietoa voidaan tarkastella kolmiulotteisesti teorian, käy-
tännön ja kokemuksen muodostamana tripodiana, jolloin tieto
ei selity vain kategorioinnin tuloksena vaan samalla ilmaisee tietä-




Koska työelämän ongelmat eivät noudata oppiaineiden tai tie-
teenalojen jakoja, on koulutuksessa opittava ratkaisemaan ongel-
mia sellaisessa muodossa kuin niitä kohdataan tulevassa ammatil-
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lisessa käytännössä, useimmiten moniammatillisissa työyhteisöis-
sä. Koulutuksen ja työn välistä siltaa on pyritty rakentamaan on-
gelmaperustaisen oppimisen (PBL) avulla. Ongelmaperustainen
pedagogiikka onkin nähtävä uutena asiantuntijuuden ja osaami-
sen tuottamisen tulkintana sekä strategiana työstää uudenlaista tapaa
oppia, opettaa ja kehittää.
Ongelmaperustaisen oppimisen teoreettiset lähtökohdat ovat
konstruktivistisessa (Schmidt & Moust 2000), situationaalisessa
(Barab & Duffy 2000), kokemuksellisessa (Boud 1985, Savin-
Baden 2000) ja kontekstuaalisessa (Poikela & Poikela 2001) op-
pimisessa. PBL:n lähtöolettamuksena on, että oppimista tapah-
tuu, kun aktiiviset ja itsenäiset oppijat ratkaisevat yhdessä ongel-
mia, tutkivat oman ajattelunsa ja toimintansa taustalla olevia us-
komuksia, olettamuksia ja perusteita, pohtivat ilmiötä kuvaavia
teoreettisia selityksiä ja konstruoivat näin henkilökohtaista tietoa
sekä ymmärtämistään (Boud 1985). Oppiminen virittyy oppi-
misympäristössä, joka on oppijakeskeinen ja ongelmaperustainen.
Oppimisen perustana oleva ongelma voi olla luonteeltaan skenaa-
rio, lähtökohta (trigger) tapaus tai strukturoitu ongelma riippuen
oppimisen tavoitteesta ja tarkoituksesta. Ongelmat ovat lähtöisin
työelämän ammatillista käytännöistä ja vaativat huolellista suun-
nittelua (Scmidt 1983, Barrows 1985, Woods 1994).
Ongelmaperustaisen pedagogiikan alkuperää voidaan jäljittää
viime vuosisadan alun pragmatismiin, jonka merkittävimpänä
edustajana pidetään John Deweytä (1933, 1938), jonka mukaan
oppimisen strategioita voidaan kuvata kyselemisenä ja ongelman-
ratkaisuna. Joutuminen uusiin tilanteisiin, toimiminen niissä ja
johtopäätösten tekeminen on ohjattua ja kontrolloitua tiedon
muodostuksen prosessia. Oppimisen prosessissa havainnosta al-
kava strukturoimattoman tilanteen konstruointi tuottaa ymmär-
rystä, ja tilanne muuntuu käsitettäväksi kokonaisuudeksi. PBL:n
juuret ovat löydettävissä Deweyn pragmatismista koskien erityi-
sesti oppimisprosessien korostamista.
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Ongelmaperustainen oppiminen todentaa erityisesti kahta pe-
rinteistä opetusta uudistavaa periaatetta: oppimis- ja ongelmarat-
kaisuprosessia ohjataan ryhmäistunnoissa eli tutoriaaleissa ja opis-
kelijoilta edellytetään itsenäistä tiedonhankintaa ja opiskelua. Ryh-
män käyttö oppimisen resurssina perustuu dialogisuuteen ja dis-
kursiivisuuteen. Tutkittavien ilmiöiden ja ammatillisen ongelmi-
en käsittely, jäsentely, kehittely ja arviointi ryhmässä tarjoaa mah-
dollisuuden monipuoliseen teoreettisten ja käytännöllisten ongel-
mien käsittelyyn. Ryhmä tarjoaa myös heijastuspinnan yksilölli-
sen oppijan kriittisen reflektion prosessille. Tämä puolestaan edistää
oppijan kehitysprosessia autonomisuuteen.
Ongelmaperustaisessa oppimisympäristössä ryhmän oppimis-
prosessia lähestytään projektikeskeisesti. Käytännössä se tarkoit-
taa, että toiminnan keskiössä on ongelmaratkaisun ympärille ra-
kentuva oppimisprojekti ja tämän projektin tavoitteet. Eräs olen-
nainen tutkimuskysymys liittyy sosiaalisen vuorovaikutuksen mer-
kitykseen oppijoiden tiedon muodostuksessa. Tämän vuoksi on
tärkeää ymmärtää, millaiset vuorovaikutuksen mallit ja sosiaali-
sen käyttäytymisen muodot edistävät tai estävät ongelmanratkai-
su- ja ryhmäprosessissa tapahtuvaa oppimista.
Ongelmaperustaisessa oppimisympäristössä tutoropettajalla on
tärkeä osa opiskelijoiden oppimisprosessissa. Tutorin tärkeimpä-
nä tehtävänä on edistää opiskelijoiden omaehtoista oppimista.
Taitavasti ohjatut tutoriaalit auttavat opiskelijoita motivoitumaan,
ottamaan vastuuta omasta ja toisten oppimisesta sekä sitoutumaan
yhteiseen ongelmaratkaisuun ja siten saavuttamaan henkilökoh-
taisia oppimistuloksia. Ryhmäprosessien hyödyntämiseen ja itse-
opiskelun tukemiseen perustuva pedagogiikka on erityinen haaste
myös opettajan ammattitaidon kehittämiselle. Opettajan on pys-
tyttävä ylittämään perinteiset asiantuntijaopettajuuden rajat ja otet-
tava selkeämmin vastuuta yhteisten ja yksilöllisten oppimispro-
sessien ohjaamisesta ja johtamisesta. Tutoropettajan tulee kyetä
hyödyntämään ryhmädynamiikkaa yhteisen oppimisen resurssina
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samoin kuin tukemaan ammatillisen kehittymisen prosesseja kou-
lutuksen kontekstissa. (Neville 1999).
Ongelmaperustainen oppiminen
opetussuunnitelmastrategiana
Opetussuunnitelmissa kuvataan yleensä tietyn aikakauden tietyn
ideologian mukaisesti määräytyneet lähtökohdat, pyrkimykset ja
periaatteet, jotka luovat puitteet keskustelulle ja toiminnalle kou-
lutuksen kentällä. Opetussuunnitelmaan  sisällytetyt periaatteet
ovat määrittäneet pitkälti sen, miten oppimisympäristö järjeste-
tään. (Goodson 1989, Bernstein 1990, Tompkins 2001). PBL-
opetussuunnitelman olennaiset piirteet voidaan kuvata seuraavas-
ti:
a) PBL-opetussuunnitelma on organisoitu oppimisen kan-
nalta relevanttien ongelmien ympärille toisin kuin akatee-
misilla tieteenalojen sisältöjen perusteella laadituissa ope-
tussuunnitelmissa;
b) pienryhmätyöskentelyn, itseohjautuvan opiskelun, itsenäis-
ten opintojen, kontekstuaalisen tiedon, kriittisen ajatte-
lun, elinikäisen oppimisen ja itsearvioinnin edistäminen;
c) opiskelijakeskeisen oppimisympäristön muodostaminen.
Erilaiset ongelmankäsittelyyn perustuvat opetussuunnitelmat
eroavat toisistaan sen suhteen, miten ongelma, oppiminen ja ope-
tussuunnitelma käsitteellistetään ja miten ne liittyvät toisiinsa. On-
gelmasuuntautuneissa (problem-oriented ) opetussuunnitelmissa
ongelmia käytetään oppimisen sisällön ja menetelmän valintakri-
teerinä, ja ne voidaan laatia kokonaan tai osittain perinteisin kei-
noin. Ongelmanratkaisukeskeisissä (problem-solving) opetussuun-
nitelmissa opiskelijoille järjestetään erityistä koulutusta ongelman-
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ratkaisua varten. Edellinen lähestymistapa on liian väljä ammatil-
lisen ja tieteellisen koulutuksen vaatimusten näkökulmasta. Jäl-
kimmäinen taas on liian suppea keskittyessään rationaalisen on-
gelmanratkaisun tekniikkoihin. Sen sijaan ongelmaperustaisissa
(problem-based) opetussuunnitelmissa oppimisen tavoitteena on
oppia oppimaan työskentelemällä ongelmien avulla. (Ross 1999,
44–45.)
Ongelmaperustaisessa opetussuunnitelmassa opiskelijoille an-
netaan mahdollisuus itse tunnistaa ja etsiä se tieto, joka heidän
täytyy omaksua voidakseen lähestyä  käsiteltyä ongelmaa ja ra-
kentaa siltaa teorian ja todellisuuden välille. (Hannafin & Land
1997). Ongelmaperustaisessa oppimisessa tieto on pikemminkin
havainnoinnin, analysoinnin, integroinnin ja syntetisoinnin koh-
de ja väline kuin vain muistamisen kohde. Ongelmien käsittelys-
tä alkava yhteinen tiedon rakentaminen on yksi olennainen tekijä
tieteellisen ja moniammatillisen osaamisen tuottamisessa. Yksi-
löllinen oppiminen (itsenäinen tiedonhankinta) ja yhteinen oppi-
minen (tiedon konstruointi) tutoriaalissa ovat erillisiä prosesseja,
joiden yhteisvaikutus tuottaa syvällistä oppimista ammatillisen
osaamisen kehittymistä varten.
Oppimisen resurssina ja katalyyttina tieto on luonteeltaan kon-
tekstuaalista, koska se ei ole vain käsitteellistä, symbolista tai for-
maaliseen muotoon pakattua faktaa, vaan sisältyy potentiaalina
luonnon esineisiin, artefakteihin, inhimilliseen toimintaan tai or-
ganisationaalisiin rakenteisiin. Siten jo koulutuksen tehtävänä on
opettaa ”lukemaan ” tulevan ammatin kontekstia, moniulotteista
työn muodostamaa tietoympäristöä, johon kuuluvat sekä poten-
tiaalisen ja hiljaisen tiedon että eksplisiittisenkin tiedon muodot,
ja joka näyttäytyy pikemminkin kaaoksena kuin suunniteltuna
oppimisympäristönä. Siihen osaamiseen on kuitenkin edettävä
organisoidun opetussuunnitelman kautta. (Poikela & Poikela
2001, Karila & Nummenmaa 2001).
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PBL-opetussuunnitelma voidaan ymmärtää ennen kaikkea tie-
to- ja oppimisympäristönä, jota voidaan tutkia pragmaattisten, psy-
kologisten, kulttuuristen, pedagogisten ja teknologisten tekijöi-
den kokonaisuudesta lähtien. Psykologiset vaikuttimet liittyvät
piiloisiin uskomuksiin siitä, kuinka yksilöt hankkivat, organisoi-
vat ja käyttävät tietoa ja osaamistaan. Pedagogiset odotukset koh-
distuvat teknologisten kykyjen luomiin toimintoihin, metodei-
hin ja rakenteisiin oppimisympäristöissä, joiden uskotaan olevan
toteutettavissa kehittyneen teknologian avulla. Kulttuuriset pe-
rustelut heijastelevat vallitsevaa koulutususkoa, organisaation ar-
voja ja rooleja. Pragmatismin tehtäväksi asettuu sillan rakentami-
nen teorian ja todellisuuden välille. (Hannafin & Land 1997).
Ongelmaperustainen pedagogiikka
ja arviointi
Koulutuksen ja työelämän kehittämisessä evaluointi, auditointi,
akkreditointi, monitoriointi ja monet muut arviointia tarkoitta-
vat käsitteet ovat jokapäivisiä. Kattavien evaluointi- ja auditointi-
järjestelmien avulla tavoitetaan tietoa sekä koulutuspolitiikan tar-
peisiin että koulutus- ja oppimisprosessien kehittämistä varten.
(Raivola 2000). Työelämässä asiakaslähtöisyys ja laadun tuotta-
minen ovat johtaneet työ- ja tuotantoprosessien parantamiseen,
jolloin kehittämisen avain on sekä ihmisissä että teknologiassa.
Laatu edellyttää osaamista ja osaamisen aikaansaaminen edellyttää
oppimista. Myös työpaikat on alettu nähdä entistä selvemmin
pedagogisina yhteisöinä.
Opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa on havaittu, että op-
pijoiden toimintaa ohjaa enemmän tapa, jolla heitä arvioidaan kuin
opetussuunnitelma, johon opetuksen tavoitteet ja toteutus on
kirjattu (esim. Boud 1995). Toisin sanoen arviointi ohjaa oppi-
joiden työtä ja opetussuunnitelma opettajien työtä. Seurauksena
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on, että arvioinnin ja opetuksen suunnittelun ja toteutuksen yh-
teys on arvioitava uudelleen ja panostettava opetuksen kehittämi-
seen arvioinnin kautta saadun tiedon näkökulmasta. On kyettävä
vastaavaan perustavaa laatua oleviin kysymyksiin: mitä on osaa-
minen, jota arvioidaan; miten osaamiseen sisältyvät tietämisen ja
taitamisen komponentit tuotetaan ja saadaan esiin ja miten niitä
kyetään arvioimaan?
Kysymyksiin vastaaminen vaatii syvällistä arviointiajattelua:
Millainen tieteellinen paradigma arvioinnin kehittämisen taustal-
ta löytyy? Millaisia tieto-, oppimis- ja ammattikäsityksiä arvioin-
titavat heijastelevat? Miltä pohjalta ja millä tavalla arviointia oh-
jaava kriteeristö tulisi rakentaa? Miten tutkinnot kykenevät mit-
taamaan arviointia. Tuoko ongelmaperustainen pedagogiikka jon-
kin perustavaa laatua olevan muutoksen oppimisen ja koulutuk-
sen arviointiin? (Poikela 2002.)
Arviointiparadigman muuttuminen nähdään siirtymisenä tie-
teellisestä mittaamisesta harkitsevaan arviointiin (esim. Hager &
Butler 1994, Hager 1999). Kun tieteellisen mittaamisen paino-
tus on tulosten objektiivisuudessa, niin harkinnassa olennaisinta
on tuloksia tuottava prosessi ja siihen vaikuttavien subjektiivisten
tekijöiden huomioiminen. Harkintaan perustuva arviointi on ana-
loginen suhteessa kontekstuaaliseen analyysiin: Pettigrewin (1985)
mukaan analyysi alkaa prosessin kuvauksesta, jota selittää yhteis-
kunnan ja organisaatioiden välinen ulkoinen konteksti sekä insti-
tuution tai organisaation sisäinen konteksti. Yksi analyysin tavoit-
teista on kehitellä kriteeristöä, joilla toimintaa ja sen tuloksia voi
arvioida. Kun oppimisen lähtökohta on ongelmissa, ei arviointi-
kaan voi perustua pelkästään tietojen, taitojen ja asenteiden mit-
taamiseen, vaan sen on kohdistuttava kokonaisvaltaisesti osaami-
seen. Samalla tavalla kuin työelämässäkin, osaamisen tulokset pe-
rustuvat prosesseihin, joilla laatu tuotetaan. Siten arvioinnissa ensi-
sijainen huomio täytyy keskittää oppimisen yhteisiin ja yksilölli-
siin prosesseihin, joilla osaaminen saadaan aikaan.
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Osaaminen on prosessinomaista, päätöksentekoa ja ongelmi-
en ratkaisua toiminnan aikana, mihin liittyy hiljaisen tiedon kas-
vava osuus. Hiljainen tieto on yksilöllisessä, yhteisessä ja kulttuu-
risessa osaamisessa. Samoin kuin eksplisiittinenkin tieto se ei ole
vain yksilöissä vaan myös työyhteisössä ja koko organisaatiossa.
Osaamisen mittaaminen on vaikeaa, koska hiljainen tieto näkyy
vain persoonallisen tai yhteisen toiminnan sujuvuutena. Siksi on
ymmärrettävää, että arviointi kohdistuu vain toiminnan tulosten
mittaamiseen. Oppimisen kannalta sellainen arviointi on kuiten-
kin tehotonta. Oppijat jäävät oppimisvaikeuksineen yksin, koska
eivät saa riittävästi osaamistaan koskevaa tietoa. Myös koulutuk-
sen kehittäjät jäävät vaille tarvitsemaansa relevanttia tietoa.
Pulmana on oppimisen ja osaamisen yhdistävien tekijöiden
löytäminen eli sen määrittäminen, mitä viime kädessä arvioidaan
ja miksi. Useimmilla oppimista selittävillä teorioilla on vain yksi
näkökulma oppimiseen, joka on sama riippumatta, tapahtuiko
oppiminen koulutuksessa tai työssä. Oppimista tarkastellaan joko
yksilön, ryhmän tai organisaation näkökulmasta tai tasolta, jol-
loin ilmiötä selitetään vain osa kerrallaan. Oppiminen on kuiten-
kin kokonaisvaltainen prosessi, jonka selittämisessä on kyettävä
ottamaan huomioon useita samanaikaisesti vaikuttavia tekijöitä.
Ongelmaperustaista oppimista mallinnetaan yleensä Schmidtin
(1983) kehittämän seitsemän askeleen (7-jump) avulla, josta puut-
tuu arviointi oppimisen vaiheena kokonaan. Mallia voidaan luon-
nehtia kognitiivis-rationaaliseksi ongelmanratkaisuksi, jossa pää-
huomio on oikeiden tietojen hankinnassa ja soveltamisessa tar-
koin analysoituihin tapausongelmiin. Myöhemmin mallia on täy-
dennetty lisäämällä siihen myös arviointi omana vaiheenaan (Bar-
rows 1985, Woods 1994). Siten oppijoiden reflektointi ja niin
muodoin myös arviointitaitojen kehittäminen on pyritty parem-
min huomioimaan.
Toinen varsin tunnettu PBL-malli on Linköpingin yliopistos-
sa kehitelty skenaariosykli, jonka kahdeksan vaiheen muodosta-
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man kehän keskiöön on kuvattu arviointi (Silen  et al 1993). Ske-
naariosta alkava ongelmanratkaisuprosessi tuottaa verrattain eri-
laisen ongelmanratkaisuprosessin verrattuna askelmalleihin. Opis-
kelijoilla on enemmän tilaa määritellä itse skenaariosta johdettu
oppimistehtävä ja ratkaisuprosessin käsittely on enemmän reflek-
toivaa kuin analyyttista. Ongelmanratkaisu skenaarion suunnassa
voi jatkua useiden syklien ajan toisin kuin askelmalleissa, jossa
yksi tapaus käsitellään yleensä kahdessa tutoriaalissa.
Skenaariomallin taustalta löytyy Kolbin (1984) konstruoima
kokemuksellisen oppimisen sykli, jossa oppimisen prosessi on
pelkistetty neljään vaiheeseen. Australiassa Newcastlen yliopistos-
sa Kolbin sykliä kuvaillaan PBL:n yleisenä mallina, josta eri tie-
teen- ja ammattialoilla voidaan muokata omia sovelluksia (Little
1996). Kolbin sykli antaakin avaimen ymmärtää, mistä arvioin-
nista PBL-prosessissa on perimmältään kyse. Oppiminen alkaa
kokemuksesta, mutta myös tuottaa kokemusta. Reflektointi on
oppimisen avainprosessi, joka luo tarpeen käsitteellistää kokemuk-
seen perustuvat havainnot. Käsitteellistäminen on tiedon konst-
ruointia, mikä puolestaan vaatii käytännön sovellusta, jotta tuo-
tetun uuden tiedon paikkansapitävyys tulisi testattua. Niin syn-
tyy uusi kokemus, joka jälleen johtaa reflektointiin syvemmällä
tasolla.
Reflektointi on oleellinen vaihe oppijoiden merkitysmaailman
konstruoinnissa. Oppija on kyvytön reflektoimaan merkitysten
puuttuessa ja sivuuttaa siksi olennaisen tiedon. Merkitysten luo-
misessa opiskelija tarvitsee muita, ohjaajaa, ryhmän jäseniä ja koko
ryhmää sekä kosketusta asiantuntijayhteisöön. Vain sitä kautta
merkitykset voivat muodostua ja oppijan reflektointitaidot ke-
hittyä, jolloin hänelle syntyy edellytyksiä kohdata itsenäisesti am-
matillisen kehittymisensä haasteet. Juuri siksi tutoriaalit ovat on-
gelmaperustaisen oppimisen sosiaalinen ydin. Perinteisesti arvioin-
nissa on huolehdittu vain tiedon määrän ja laadun sekä suoritus-
ten ja tulosten mittaamisesta. PBL nostaa arvioinnin keskiöön
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myös reflektiiviset oppimaan oppimisen ja ongelmanratkaisun
taidot sekä sosiaaliset tiedon prosessoinnin ja yhteistoiminnan tai-
dot.
Kolb (1984) kuvaa oppimista yksilöllisenä prosessina: konk-
reettinen kokemus – reflektiivinen havainnointi – abstrakti käsit-
teellistäminen – aktiivinen toiminta. Nonakan ja Takeuchin (1995)
organisationaalisen tiedon tuottamisen kuvaus sisältää samat vai-
heet mutta yhteisen toiminnan tasolla: kokemusten vaihto – kol-
lektiivinen reflektointi – käsitteellisen tiedon organisointi – toi-
mimalla oppiminen. Samat vaiheet löytyvät myös Lanelta, Cros-
sanilta ja Whiteltä (1999), joskin erityyppisin käsittein: intuition
muodostaminen – intuition tulkinta – tulkitun intuition integ-
rointi – integroidun tiedon institutiointi. Teoriaan sisältyy myös
ajatus oppimisen organisaation läpäisevistä tasoista: intuitio syn-
tyy yksilössä ja tulkitaan ryhmässä sekä integroidaan yhteisesti ja
institutioidaan organisaation toiminnaksi.
Oppimisen ja osaamisen tuottamisessa olennaisinta ei ole niin-
kään mitä tapahtuu yksilön, ryhmän tai organisaation ”tasoilla”,
vaan pikemminkin mitä tapahtuu niiden välillä. On kuitenkin
hedelmällisempää puhua yksilöllisen, yhteisen ja organisationaali-
sen työn ja oppimisen konteksteista, joissa yhdistyvät tilanteen,
ajan ja paikan määrittämät toiminnan ja oppimisen prosessit.
Nämä arvioinnin kohteena olevat oppimisen prosessit voidaan
kuvata 1) sosiaalisina prosesseina, jotka muotoutuvat yksilöllis-
ten ja yhteisten kokemusten jakamisen kautta, 2) reflektiivisinä
prosesseina, joissa olennaista on yksilöiden ja yhteisöjen kyky ref-
lektoida omaa ja yhteistä toimintaa, 3) kognitiivisina prosesseina,
jolloin kyse on yksilöllisestä ja yhteisestä tiedon rakentamisesta, ja
4) operationaalisina prosesseina, jossa yksilöllinen ja yhteinen osaa-
minen näyttäytyy taitavina suorityksina ja ammatillisena tai tie-
teellisenä pätevyytenä. (Järvinen & Poikela 2000 ja 2001).
Oppimisen prosessit kantavat koulutuksen ja työn välillä en-
sin kouluoppimisen kontekstissa ja sitten noviisin osaamisen saa-
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vuttamisen kautta työelämään ja lopulta ammatissa kehittymisen
ja työssä oppimisen kautta päteväksi ammattilaiseksi. Vastaavasti
arvioinnin tehtävänä on tuottaa tietoa ei vain oppijalle itselleen tai
hänen ohjaajilleen koulutusjärjestelmässä vaan myös työssä tapah-
tuvaa oppimista sekä työn ja työyhteisöjen kehittämistä varten.
Tärkein arvioitava yhteys vallitsee kuitenkin työn ja koulutuksen
välillä, jolloin evaluaation suunta on sekä koulutukseen että työ-
hön. Ongelmaperustaisen oppimisen merkitys ei ole vain siinä,
että ongelmat ovat relevantteja työn ja ammattien suhteen. Vas-
taavasti arviointi ja evaluaatio on rakennettava pedagogiselta poh-
jalta, jolloin voidaan osoittaa myös oppimistulosten olevan rele-
vantteja suhteessa yhteiskunnan sivistyksellisiin ja ammatillisiin
tarpeisiin (ks. kuvio 1).
Kuvio 1. Ongelmaperustaisen oppimisen kontekstit ja tutkimuskohteet
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Tutkimushaasteita
Ongelmaperustaisen oppimisen tutkimukselliset haasteet ovat
mittavat ja perustuvat siihen, että PBL ei ole vain oppimisen ja
opetuksen metodi tai tekniikka. Ennen muuta PBL  on ajattelu-
tapa ja filosofia, joka muuttaa käsityksiä tiedosta, oppimisesta ja
osaamisesta. Samalla muuttuvat käsitykset ammatillisen kehitty-
misen, arvioinnin ja evaluaation perusteista. PBL on nähtävä myös
opiskelun ja koulutuksen muuttamisen strategiana, jonka sovel-
taminen tuottaa syvällisiä seurauksia opetussuunnitelmiin, kou-
lutusohjelmiin ja koko oppilaitoskulttuuriin. Ratkaisevinta PBL:n
soveltamisessa on kuitenkin mahdollisuus kaventaa koulutuksen
ja työelämän välistä kuilua, joka on alati vaarassa leventyä koulu-
tuksen ja työn organisaatioiden institutionaalisen erilaisuuden ta-
kia. PBL:n avulla yhteys työhön rakennetaan enemmän toimin-
nallisen kuin sisällöllisen vastaavuuden kautta, jolloin kyetään tuot-
tamaan juuri sitä perusosaamista ja ydinkompetensseja, joita am-
matissa ja ammatillisessa kehittymisessa tarvitaan.
Merkittävimmät tutkimushaasteet voidaan tiivistää seuraavas-
ti:
1. Ongelmaperustaisen oppimisen epistemologisten perus-
teiden tutkiminen ja teoreettisen perustan rakentaminen;
2. Ongelmaperustaisen pedagogiikan opetussuunnitelmaso-
vellusten sekä tieto- ja oppimisympäristöjen tutkiminen
koulutuksen eri tasoilla työssäoppiminen mukaanlukien;
3. Ongelmaperustaisen pedagogiikan vaikutusten tutkimi-
nen työn kontekstissa moniammatillisen asiantuntijuuden
kehittymisen näkökulmasta;
4. Ongelmaperustaisen arvioinnin tutkiminen ja kehittämi-
nen jatkuvan oppimisen ja työn kontekstissa.
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Ongelmaperustaisen oppimisen tutkimusta voidaan lähestyä
metodologisesti monin tavoin. Epistemologisiin perusteisiin liit-
tyvä tutkimus vaatii teoreettista otetta ja konstruktiivista analyy-
sia, jonka kautta kyetään tuottamaan tarpeellinen käsitteistö ja
teoreettiset mallit ongelmaperustaisen oppimisen ymmärtämiseksi
ilmiönä. Optiot siinä suhteessa ovat kontekstuaalisten ja konstruk-
tiivisten näkökohtien yhdentämisessä. Opetussuunnitelmien ja
pedagogisten sovellusten tasolla tarvitaan tapaus-, vertailu- ja arvi-
ointitutkimusta, jolloin saadaan tietoa ohjelmien ja kokeilujen
hyödennettävyydestä,  ongelmista ja kehittämistarpeista. PBL on
sofistikoitu pedagoginen strategia, joka on varsin helppo pilata.
Jo nyt on havaittavissa sovelluksissa puutteita, jotka johtuvat pi-
kemminkin soveltajista kuin PBL:stä itsestään. PBL:stä on tullut
myös eräänlainen muoti-ilmiö, jota tarjotaan ratkaisuna monen-
laisiin opetusmetodisiin pulmiin, mitä se ei suinkaan ole. Siksi
juuri nyt tarvitaan PBL:n juuriin asti menevää tutkimustietoa.
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Esa Poikela, Sari Poikela
TIETO JA OSAAMINEN OPPIMISEN
LÄHTÖKOHTANA JA TAVOITTEENA
Postmodernin näkökulmasta PBL:aa voidaan pitää stategisena vas-
tauksena moniin tietoyhteiskunnan osaamisvaatimuksiin, joissa
korostuvat tiedon prosessoinnin, kommunikaation, vuorovaiku-
tuksen ja ongelmanratkaisun taidot (Cowdroy 1994). Tietämisen
muutosta osaamiseksi voi tarkastella myös jatkuvan oppimisen
näkökulmasta, jolloin on tärkeää kyetä kehittämään ja muutta-
maan omaa ammatillista orientaatiota. Koulutuksen on kyettävä
vastaamaan uudella tavalla ammatillisen osaamisen vaatimuksiin.
Enää ei riitä, että koulutus tarjoaa tietoa myöhempää ammatillis-
ta soveltamista varten. Koulutuksessa itsessään on kyettävä tuot-
tamaan ammatillista osaamista.
Ongelmaperustaisessa oppimisessa oppimisen lähtökohtana toi-
mivat ongelmat, jotka nousevat työn ja ammatin reaalimaailmas-
ta (Schmidt 1983; Barrows 1985; Woods 1994). Ongelmat vaa-
tiva suunnittelua ja yleensä opettajat huolehtivat niiden laatimi-
sesta ainakin opintojen alussa. Työelämän asiantuntijat on kuiten-
kin integroitava ongelmien suunnittelutyöhön niin varhaisessa
vaiheessa kuin mahdollista (Bouhuijs & Gijselaers 1993). Pelkkä
tietäminen ei riitä, vaan opiskelijoiden on kyettävä integroimaan
toiminnassaan niin ”mitä”- ja ”miten”-tietämisen kuin ns. hiljai-
senkin tiedon elementit.
Artikkelin teoreettisen osan tavoitteena on tutkia informaa-
tiota, tietoa ja osaamista ongelmaperustaisen oppimisen episte-
mologisina käsitesuhteina. Empiirisessä osassa analysoimme kah-
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dessa organisaatiossa suoritetun laadullisen tapaustutkimuksen
keinoin opettajan työn muutosta ongelmaperustaisen oppimisen
soveltamisen yhteydessä. Tavoitteena on analysoida työyhteisöä
tietoympäristönä tutorin työssä. Keskeinen kysymys on, miten
tutorit hankkivat ja käsittelevät omalle ammatilliselle kehityksel-
leen välttämätöntä tietoa.
Tieto ja osaaminen
Epistemologisessa keskustelussa tieto jaetaan yleensä teoreettiseen
ja käytännölliseen tietoon. Teorialla ymmäretään propositionaa-
lista ”mitä”-tietoa ja käytäntö puolestaan on ilmaistavissa ”mi-
ten”-tietona (Ryle 1949, Eraut 1994.) Laajemmassa merkitykses-
sä tiedon ja osaamisen suhde voidaan ymmärtää karteosiolaisen
lopullisen ja heideggerilaisen muuttuvan tiedon välisenä ongel-
mana. Ensimmäiseen liittyy modernin tieteen idea pysyvästä tie-
dosta ja jälkimmäinen ilmaisee postmodernin mukaisen käsityk-
sen tiedosta muuttuvana ja paremminkin kontekstiin kuin fak-
toihin sitoutuneena tietona. Ongelmaperustaisen oppimisen nä-
kökulmasta tieto voidaan ymmärtää enemmän postmodernin kuin
modernin epistomologian mukaan. (Cowdroy 1994.)
Myös Aristoteleen näkemys tiedosta on yhä ajankohtainen.
Hagerin (1999) mukaan Aristoteles määrittelee teoreettisen päät-
telyn (theory) liittyvän varmaan (episteme) tietoon ja käytännöl-
lisen päättelyn (phronesis) toiminnan maailmaan (praxis). ’Phro-
nesis’ on hyödyllistä itsessään ja tarkoittaa käytännöllistä viisaut-
ta. Toinen käytännöllisen tiedon muoto on taitamista (techne)
liittyen esineiden tai asioiden tekemiseen (poiesis). Siten myös käy-
täntö voidaan jakaa mitä- ja miten-tietoon, jolloin tekemisen
kohteet ja ajattelun mallit voidaan erotella kahteen erilaiseen maa-
ilmaan.
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Useimmat tiedon luokittelut eivät erottele tiedon epistemolo-
gisia ja ontologisia perusteita. Oletetaan, että teoreettinen tieto
saattaa sijaita yhtä hyvin mielessä kuin teksteissä tai käytännölli-
nen tieto tarkoittaa samaa kuin kokemuksellinen tieto. On tärke-
ää vastata muutamaan yksinkertaiseen kysymykseen: missä ja ke-
nellä tieto on? Kuinka joku voi tavoittaa, tuottaa ja soveltaa tie-
toa? Yksilön ulkopuolella olevan ja yksilön omaksuman tiedon
erottelu (ks. kuvio 1) kuvaa tiedon ontologista ulottuvuutta: ob-
jektiivista tietoa on se, mikä kuuluu yksilön ulkopuoliseen maail-
maan ja subjektiivista se, mikä on tullut osaksi hänen persoonalli-
suuttaan ja osaamistaan (Poikela 2001).
Burnard (1987) kuvailee tiedon käsitettä propositonaalisen,
praktisen ja kokemuksellisen tiedon dimensioina (vasen kolmio
kuviossa 1). Propositionaalinen tieto käsittää koulutuksen aikana
opittavat teoriat ja mallit. Praktinen tieto liittyy käytännöllisten
taitojen oppimiseen ja voi olla luonteeltaan myös nonverbaalista.
Kokemukselliseen tietoon puolestaan liittyy yksilöllinen elementti,
koska kokemus syntyy ainoastaan suorassa henkilökohtaisessa
kontaktissa toiseen yksilöön tai opiskeltavaan asiaan. Tässä Bur-
nard viittaa implisiittisesti hiljaiseen tietoon, jota kuvaavat yksi-
tyiskohtaisemmin esimerkiksi Polanyi (1967), Schön (1983) ja
Nonaka (1994). Siten Burnard lisää teoria- ja käytäntötiedon di-
kotomiaan kokemustiedon, mutta ei vielä tee selkeää ontologista
erottelua.
Nonaka & Takeuchi (1995) tekevät eron tiedon epistemolo-
gisten ja ontologisten ulottuvuuksien välillä. Epistemologinen
dimensio ilmentää niitä prosesseja, joiden avulla tietoa muuntuu
implisiittisesta (hiljaisesta) tiedosta eksplisiittiseksi tiedoksi ja päin-
vastoin eksplisiittisesta tiedosta hiljaiseksi tiedoksi. Muuntamisen
tuloksena syntyy uutta tietoa ja uusia toimintatapoja. Ontologi-
nen dimensio kuvailee tiedon muodostuksen prosesseja yksilön,
ryhmän ja organisaation välillä, mikä tekee mahdolliseksi kysy-
mykset: Missä tieto on ja kenellä, kuka tietää ja osaa, miten tieto
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ja osaaminen muodostuu? Kokemuksellinen ja hiljainen tieto ovat
olemukseltaan subjektiivisia. Hiljainen tieto on kontekstispesifiä
ja sisältää mentaaliset mallit ja tekniset taidot. Niiden integroimi-
nen ammatilliseen toimintaan ilmaisee tietämystä, kompetenssia
ja asiantuntijuutta (ks. kuvion 1 oikean puoleinen kolmio).
Vasemman puoleinen kolmio kuvaa sitä, mitä voidaan tavoit-
taa hyvän koulutuksen avulla ja oikean puoleinen kolmio osaa-
mista, joka on saavutettavissa ammatillisen toiminnan kautta.
Ongelmaperustaisessa oppimisessa oppimisen lähtökohtana toi-
mivat ongelmat heijastelevat työelämän reaalimaailmaa. Opetuk-
sen tavoitteena on ohjata ongelmanratkaisua siten, että oppija
kykenee integroimaan teoreettista ja käytännöllistä tietoa sekä
yksilöllisissä että ryhmässä jaetuissa tiedonmuodostuksen proses-
seissa. Integraation tuloksena muodostuu kokemuksellista tietoa,
joka on luonteeltaan pysyvämpää kuin muistamiseen tai emotio-
naalisiin elämyksiin perustuva tieto (Poikela & Poikela 1997,
2001).
Kuvio 1.  Informaatio, tieto ja osaaminen
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Kuvio esittää miten informaatio muuntuu osaamiseksi tiedon
muuntamisen prosessissa. Informaatio voi olla ”mitä tahansa tie-
toa”, jota yksilö kohtaa eri aistiensa välityksellä. Teoriatieto on
puolestaan käsitteellistettyä symbolista informaatiota, joka ei ole
merkityksellistä ennen yksilön omaa mentaalista prosessointia.
Käytäntötieto on luonteeltaan konkreettista kuten ihmisen luo-
mat koneet ja organisaatiot tai luonnon objektit. Samalla tavoin
kuin teoreettinen tieto, myös käytännöllinen tieto tarvitsee
prosessointia, koska objekteja ja organismeja ei ole mahdollista
ymmärtää ilman havaintoja, käsitteitä ja kokeiluja. Teorian ja käy-
tännön (ajattelun ja tekemisen) välillä liikkuminen tuottaa koke-
muksellista tietoa, jota ainoastaan oppija itse kykenee luomaan.
Siksi on tärkeää huomata, että kokemus ei ole sama kuin käytän-
tö kuten arkipäivän ajattelussa oletetaan.
Kuvio selventää myös oppimisen ja osaamisen kontekstuaalis-
ta ja ajallista muuntumista. Ongelmaperustaisessa oppimisessa
professionaalisen osaamisen tuottaminen merkitsee paljon muu-
takin kuin ammatillisen tiedon perusteiden tarjoamista. Oppijan
on koulutuksen avulla kyettävä tavoittamaan myös hiljaisen tie-
don elementtejä. Koulutus itsessään ei voikaan tuottaa täydellistä
ammatillista osaamista, koska ammatilliseen kompetenssiin liit-
tyy laajempia ja monimutkaisempia tiedon ja osaamisen dimensi-
oita, jotka ovat saavutettavissa vasta työssä. Sen vuoksi on pyrittä-
vä luomaan mahdollisimman paljon samankaltaisuutta koulutuk-
sen ja työn maailmojen välille.
Oppiminen opetustyön kontekstissa
Oppiminen jatkuu työssä, jolloin uudeksi dilemmaksi tulee, mi-
ten jakaa ja hyödyntää ammatillista ja organisationaalista (ekspli-
siittista ja implisiittista) osaamista työyhteisössä. Työyhteisön jä-
senten jakaman tiedon ja osaamisen on tuettava noviisien oppi-
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mista ja kehittymistä uusina ammatilaisina. Samaa problematiik-
kaa on myös koulutusorganisaatioissa. Opettajien on opittava
toimimaan oppimisen ohjaajina ja tutoreina oman työnsä kon-
tekstissa sekä suhteessa opiskelijoihin että kollegoihinsa. Pelkän
formaalisen koulutuksen avulla ei ole mahdollista kehittyä hy-
väksi tutoriksi. Omien tutorointiin ja oppimisen ohjaamiseen liit-
tyvien kokemusten reflektointi on oleellinen osa kehitystä. Siksi
on tärkeää kyetä käsitteellistämään tutorin työn kannalta tärkeitä
elementtejä ja tutorina kehittyminen on ymmärrettävä myös työssä
oppimisen kontekstissa.
Cook & Brown (1999) ovat kritisoineet länsimaista näkemystä
siitä, että tieto on vain yksilön omistamaa. Heidän mukaansa hil-
jainen ja eksplisiittinen tieto voivat olla myös ryhmän tai organi-
saation hallussa ja sen muuntelusta he käyttävät termiä ”generatii-
vinen tanssi”. Samalla he tekevät erottelun tiedon epistemologian
ja sen omistamisen epistemologian välillä organisaationaalisessa
kontekstissa. Episteemisten ongelmien vaikutukset voidaan näh-
dä myös työorganisaatioissa (Brown & Duguid 2001). Tiedon
kulussa on ”tukkoisia” ja ”huokoisia” kohtia sekä organisaation
sisällä että niiden välillä. Huokoisuus eli eksplisiittisen ja impli-
siittisen tiedon liikkuvuus liittyy tyypillisesti ulkoisiin suhteisiin
ja on helpompaa eri organisaatioissa toimivien ryhmien välillä kuin
organisaatioiden sisällä. Tukkoisuus ilmenee vaikeutena siirtää
implisiittistä ja eksplisiittista tietoa organisaation eri positioissa
toimivien ryhmien välillä, tiedonkulku takkuaa, jos käytäntöjä ei
ole yhteisesti kyetty jakamaan.
Cookin ja Brownin kuvaus tekee mahdollisuuden ymmärtää
myös niitä vaikeuksia, jotka liittyvät ongelmaperustaisen oppi-
misen toteuttamiseen koulutusorganisaatiossa. Tiedon yksilölli-
nen hankkiminen ja kollaboratiivinen käsittely tutoriaaleissa ovat
toisistaan erillisiä prosesseja. Yhdessä ne kuitenkin muodostavat
kokonaisvaltaisen ammatillisen tietämyksen ja osaamisen oppi-
misprosessin. Brown ja Duguid puolestaan auttavat ymmärtämään
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tutoreiden kehittymistä työssä oppimisen näkökulmasta. Tutorit
eivät opi ainoastaan toimimalla tutoreina vaan myös toimijoina
ja jäseneninä omassa työyhteisössään. Välttääkseen tukkoisuutta
(stickiness) on luotava huokoisuutta (leakiness) eli on kyettävä
ylittämään työyhteisöjen epistemologisia rajoja. Jotta kyetään luo-
maan uutta ongelmaperustaisen oppimisen edellyttämää organi-
saatiokulttuuria, työyhteisö tulee nähdä monimuotoisena tietoym-
päristönä.
Työ tietoympäristönä
Tiedon prosessointi työyhteisössä on vaihteleva ja monivivahtei-
nen ilmiö. Tietoresurssit pitävät sisällään erilaisia tiedon lajeja, joiden
tavoittaminen ei ole yksinkertaista. Organisaation toiminnoista
riippuen on olemassa erilaisia tiedon resursseja, informaation läh-
teitä sekä pitkäaikaisia fyysisiä ja inhimillisia resursseja (Järvinen
1999). Tieto voi olla symboliseen muotoon kooditettua, ankku-
roituna artefakteihin ja luonnon objekteihin, tai se voi olla käsit-
teellisessä ja toiminnallisessa muodossa niin yksilöissä kuin kol-
lektiiveissakin. (Järvinen & Koivisto & Poikela 2000). Tieto voi
olla myös kulttuurisessa muodossa, jolloin sen kantajina ovat yh-
tälailla tiedon objektiiviset (symbolit ja esineet) kuin subjektiivi-
setkin elementit (ihmiset ja yhteisöt). Yksi kiintoisa yritys erotella
erilaisia tiedon lajeja on Blacklerin (1995) jaottelu (images of kno-
wledge): sisäistetty (embrained), kehollistettu (embodied), kult-
tuuristettu (encultured), ankkuroitu (embedded ) ja kooditettu
(encoded) tieto. Tiedon lajit voidaan sijoittaa edellä kuvattuun
triangeliin (kuvio 1), jolloin kuva työstä tietoympäristönä täy-
dentyy (kuvio 2).
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Kuvio 2.  Työ tietoympäristönä
Symbolinen, kooditettu tieto on johonkin lähteeseen kirjat-
tua tietoa (vrt. teoreettinen tieto), esimerkiksi ohjekirjoihin tai
opetussuunnitelmaan. Esineellistetty tieto muodostuu käytettä-
vistä fasiliteeteista, resursseista sekä rutiineista ja tietyistä rooleista
organisaatiossa (vrt. käytännöllinen tieto). Symbolinen ja esineel-
listetty tieto ovat luonteeltaan objektiivista tietoa, koska ne ovat
olemassa sekä ennen että jälkeen tietyn yksilön työskentelyä orga-
nisaatiossa.
Sisäistetty tieto sisältää sekä väitetietämystä (propositiot) että
kuvailevaa tietoa (deklaratiivinen mitä-tieto), joita ovat esimer-
kiksi sisäistetyt faktat ja toimintaperiaatteet. Kehollistettu tieto
ilmenee toiminnallisessa muodossa. Se on osaamiseen liittyvää
taitotietoa, johon sisältyy myös hiljaisen tiedon (tacit knowledge)
elementtejä, joita ovat esimerkiksi fyysiseen läsnäoloon liittyvät
tai tuntoaistin kautta saadut kokemukset.
Kulttuuristettu tieto on yhteisesti jaettua tietoa ja sen tuotta-
mista yhteisöllisesti, esimerkiksi erilaisissa työryhmissä. Kulttuu-
rinen tieto liittyy kiinteästi muihin tiedon lajeihin organisaation
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sisällä ja se voi olla piiloista ja löydettävissä organisaation erilaisis-
sa toimintamuodoissa ja resursseissa. Toisinaan piilevän tiedon il-
maisemiseksi ja luomiseksi tarvitaan tarinoita tai metaforia, jotka
eivät kuitenkaan synny tyhjästä, vaan taustalla on konkretiaa ja
symbolisen ilmaisun muotoja. Toisin sanoen kulttuurista tietoa
konstruoidaan muiden tiedon lajien pohjalta. Kollektiivisessa
mielessä kulttuurinen tieto voi olla subjektiivista, mutta se voi
olla myös objektiivista, koska sen olemassaolo ei ole sidottu tiet-
tyyn yksilöön tai työyhteisöön. Esimerkiksi muinaisia kulttuure-
ja tunnetaan esineisiin ankkuroituneen tiedon ja symboliseen
muotoon kirjoitetun tiedon kautta.
Jako objektiiviseen (kooditettu, ankkuroitu, kulttuuristettu)
ja subjektiiviseen (sisäistetty, kehollistettu, kulttuuristettu) tietoon
nostaa inhimillisiin resursseihin kiinnittyvän hiljaisen tiedon rin-
nalle oppimisen ja osaamisen muodostuksen näkökulmasta po-
tentiaalin tiedon, joka sisältyy organisaation symbolisiin ja konk-
reettisiin tietoresursseihin. Symbolinen tieto, joka on koodatttu
esimerkiksi käsikirjan tai teoreettisen mallin muotoon, ei avaudu
ilman käsitteellistä ymmärrystä. Vastaavasti konkreettinen käy-
täntö, fyysisenä kohteena tai rakenteellisena toimintaympäristö-
nä, ei ole jäsennettävissä ilman käytännöllistä ymmärrystä. Oppi-
jan näkökulmasta tietoympäristöön kätkeytyvä tieto on potenti-
aalista tietoa, jonka hyödyntämiseen hän tarvitsee sekä eksplisiit-
tistä että hiljaista tietoa.
Tiedon ja osaamisen prosessointi tutorin työssä
Artikkelin empiirisen osan esimerkkinä käytämme kahdesta eri
oppilaitoksesta vuonna 2001 kerättyä tutoreiden haastatteluaineis-
toa, joka on osa Sari Poikelan tekeillä olevan väitöskirjan aineis-
toa. Tarkasteltavat organisaatiot ovat edelläkävijöitä, sillä ne ovat
soveltaneet 1990-luvulta lähtien ensimmäisinä laajasti ongelma-
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perustaista pedagogiikkaa suomalaisessa korkeakoulutuksessa.
Käyttämämme aineisto koostuu kuuden pitkään PBL:ää työssään
soveltaneen tutorin haastatteluista. Suorat lainaukset ovat tuto-
reiden autenttista puhetta. Tutoreista kolme opettaa lääketiedettä
ja kolme fysioterapiaa. Osa heistä toimii uusien tutoreiden kou-
luttajina.
Tutorit pohtivat sekä toimintaansa ja kehitystään että opetus-
suunnitelman ja organisaation tasolla vaadittuja muutoksia. He
kertovat omasta roolistaan, työstään ja hyviksi kokemistaan toi-
mintavoista. Osa tavoittelee puheessaan hiljaisen tiedon element-
tejä ja yrittää saattaa niitä sanalliseen muotoon. Tutorien puhe in-
dikoi myös työyhteisötason inhimillisiä resursseja, jotka tulevat
näkyviin esimerkiksi yhteisten toimintatapojen ja -muotojen ku-
vaamisessa.
Objektiivinen tieto
– mitä tutoreiden on tarpeen oppia?
Haastattelujen tarkoituksena oli tavoittaa tutoreiden koetun, sub-
jektiivisen ja kokemuksellinen tiedon elementtejä ja haastaa heitä
reflektoimaan omaa osaamistaan. Siksi tutoreiden puhe ei sisällä
merkittävästi viittauksia symboliseen (kooditettuun) tai esineelli-
seen (ankkuroituun) tietoon, mutta nämä tietotyypit ovat kui-
tenkin tavoitettavissa puhuttaessa esimerkiksi erilaisista ohjeista,
resursseista tai oppilaitoksen rakenteista.
Kooditettu, symbolinen tieto (encoded knowledge)
Ongelmaperustaisen oppimisen syklimalli edustaa kooditettua
tietoa. Lähes jokainen tutor kertoo alkuvaiheessa keskittyneensä
mallin noudattamiseen. PBL:n mukanaan tuoman muutoksen
näkökulmasta voikin ajatella, että koodatun tiedon tarve on alku-
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vaiheessa suurin. Tutorit kaipaavat silloin eniten tukea ja vahvis-
tusta sille, että osaavat toimia ”oikein”.
Lääketieteen tutorit ovat vuosien varrella kehittäneet tiedekun-
nan sisäistä tutorkoulusta. Ensimmäisessä koulutuksessa nouda-
tetaan tiettyä yksinkertaista ”keittokirjaharjoitusta”, jossa on  tär-
keää saada aikaan omakohtainen kokemus ryhmässä toimimisesta.
Nykyisin koulutuksessa on myös toinen vaihe, jossa tutorit ha-
vainnoivat toistensa istuntoja ja näin saavutetuista kokemuksista
keskustellaan kouluttajatutoreiden johdolla. Tutorkoulutus oh-
jelman muodossa sinänsä edustaa koodattua tietoa.  Erilaiset opin-
tojaksoittain laaditut tutorin ja opiskelijan oppaat ovat tärkeä osa
koodattua tietoa. Tutoristuntojen havainnointia on kehitetty niin,
että havainnoinnin apuna toimii lomake, jossa on luetteloitu koh-
tia, joihin tutorryhmän työskentelyssä ja tutorin toiminnassa tu-
lee kiinnittää huomiota.
Ankkuroitu, esineellinen tieto (embedded knowledge)
Ankkuroituun tietoon liittyy muun muassa se, millaisissa rooleis-
sa ja rakenteissa organisaatiossa toimitaan. Sitä voivat olla tuto-
reille asetettavat muodolliset vaatimukset esimerkiksi se, onko
tutorin oltava ehdottamasti itse kyseisen ammattialan edustaja.
Lääketieteessä opintojen suunnitteluryhmät on organisoitu tar-
koin ja niissä toimitaan erilaisissa rooleissa. Joskus vanhat käytän-
nöt joutuvat ristiriitaan PBL:n mukaisen toiminnan kanssa. Ai-
emmin etupäässä professorit toimivat tenttien vastaanottajana.
PBL:n mukaan toimittaessa heillä on edelleen sama rooli, vaikka
vain harvat heistä toimivat itse aktiivisesti tutorina. Siksi tentti-
kysymykset ja arvioinnin kriteerit ovat toisinaan ristiriidassa PBL:n
periaatteiden kanssa.
Tutorit rekrytoidaan tiettyä menettelytapaa noudattaen. Heil-
le on alakohtaisesti määrätty ohjattavaksi tietty määrä opintojak-
soja. Tutorointituntien määrä vaikuttaa myös suoraan alakohtai-
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siin määrärahoihin. Tutorina toimiminen tuottaa oppialalle enem-
män resursseja kuin luennon pitäminen tai harjoituskurssin vetä-
minen. Viime vuosina tutorointi on tiedeuran lisäksi saattanut
toimia erityisenä meriittinä virkoja täytettäessä.
Fysioterapian tutoreiden edustamassa oppilaitoksessa on äsket-
täin tapahtunut suuria organisaatiomuutoksia ja heidän yksikkönsä
on yhdistetty osaksi isompaa oppilaitosta. Muutos on ollut osa
laajaa valtakunnallista siirtymistä ammattikorkeakouluihin. Use-
an vuoden käynnissä ollut muutoksen tila on toisaalta stressaava,
mutta samalla se on pitänyt PBL -opetussuunnitelman kehittä-
misen jatkuvassa liikkeessä. Muutos on asettanut tiukat rajat ope-
tusresursseille. Viisi vuotta sitten yhtä opintoviikkoa kohti oli käy-
tössä 35 opetustuntia ja opiskelijoiden päivät täyttyivät luennois-
ta. Tätä nykyä tuntimäärä on 18–20 opintoviikkoa kohden. Tu-
toreiden mielestä he eivät voisi toimia tehokkaasti näillä resurs-
seilla ilman PBL:ää. Resurssien niukkuus on johtanut esimerkiksi
siihen, että tutorit ovat joutuneet tinkimään keskinäisistä tapaa-
misistaan, koska eivät ole halunneet vähentää varsinaisia opetus-
tunteja.
Resurssikysymykseen liittyy myös opettajien työehtosopimuk-
sen muutos, jossa siirrytään kokonaistyöaikaan opetusvelvollisuu-
den sijasta. Tutorit suhtautuvat muutoksen toiveikkaan positiivi-
sesti ja odottavat sen tuovan entistä paremmat mahdollisuudet
järjestää yhteiset tapaamiset ja ylipäätään opetussuunnitelman ke-
hittämis- ja suunnittelutyö mielekkäällä tavalla.
Subjektiivinen tieto – miten tutorit kokevat työnsä?
”Tutorina toiminen on kuin jatkuvaa työssä oppimista.”
Tutoreiden puheesta on tavoitettavissa eniten sisäistetyn ja kehol-
listetun tiedon elementtejä, jotka ovat kehittyneet havainnoimal-
la ja reflektoimalla omaa toimintaa. Sisäistettyä käsitteellistä ja
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kehollistettua hiljaista tietämystä voi pitää tutorin ammatillisen
kehittymisen ja osaamisen ytimenä.
Sisäistetty, käsitteellinen tieto (embrained knowledge)
Tutorin roolin olennaisten elementtien tavoittaminen ei suju het-
kessä, vaan vaatii useita vuosia. Alkuvaiheessa sisällön ekspertin
rooli voi tuntua helpommalta. Siihen liittyy myös huoli siitä,
miten voi toimia niin, että opiskelijat oppivat hyvin ja tehokkaas-
ti ”kaiken tarpeellisen”. Myöhemmin tuntemus voi kääntyä päin-
vastaiseksi, kuten haastateltavat kuvaavat: toimiminen tutorina
onkin mielekkäämpää kuin esimerkiksi asiantuntijaluentojen pi-
täminen.
Tutorina kehittymiseen liittyy erilaisten vaiheiden läpikäymi-
nen. Alussa huomio voi  keskittyä etupäässä syklin vaiheiden nou-
dattamiseen. Sen rinnalla voi olla vaikeaa ehtiä esittämään kysy-
myksiä tai muuten kommentoimaan ryhmän toimintaa. Sisäiste-
tyn tiedon muodostuksen tukena toimii siis ensin kooditettu tie-
to, jota tässä tapauksessa edustaa PBL:n vaihe- tai syklimalli. Malli
ei ole siinä mielessä staattinen, että jopa usean vuoden jälkeen tu-
torit kertovat saaneensa sen pohjalta uusia oivalluksia siitä, miten
ongelmanratkaisua kannattaa prosessoida ja miten ryhmää voi luot-
sata eteenpäin.
Kaikki tutorit pohtivat monipuolisesti muutosta aiemmasta
opettajan roolista oppimisen ohjaajaksi ja toteavat vähitellen löy-
täneensä oman tapansa toimia tutorina. Alussa mieltä askarrutti
eniten se, miten tutorina kykenee parhaiten auttamaan ryhmän
oppimista. Oman toiminnan kehittymistä voi kutsua myös ko-
keilun kautta oppimiseksi. Pelkkä kokeilu ei kuitenkaan ole tar-
peeksi, vaan tarvitaan jatkuvaa oman työn analysointia ja mietti-
mistä, miten voisi toimia vielä paremmin.
Tutorin toiminnan avainsanoiksi nousevat rohkeus, luottamus
ja odottaminen. Rohkeutta tarvitaan toisinaan siihen, ettei puutu
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ryhmän toimintaan. Sen sijaan tutorin on kyettävä odottamaan ja
havainnoimaan ryhmän toimintaa sekä luotettava siihen, että ryh-
mä itse löytää ratkaisun. Ohjaamistaitojen kehittyessä tutorit miet-
tivät entistä tarkemmin millaisia interventioita ryhmän ohjaami-
sessa oikeastaan tarvitaan. Pahimmassa tapauksessa tutor voi ryh-
män toimintaan puuttuessaan tahattomasti lähes sabotoida oppi-
mista. Vuosien kokemuksen jälkeen osa tutoreista korostaa rooli-
aan ensisijaisesti pedagogina ja vasta toissijaisesti sisällön asiantun-
tijana. Toisaalta kokemuksesta huolimatta voi tulla eteen tilantei-
ta, jossa omat tiedot ryhmädynamiikasta koetaan riittämättömiksi.
Kirjoittaminen on monen tutorin konkreettinen reflektion
työväline. Muistiinpanot ovat tärkeitä sekä oman että ryhmän
toiminnan arvioinnin kannalta. Toisten tutorien kouluttamisen
myötä saadut kokemukset voivat myös olla tärkeä väline omassa
tutorina kehittymisessä. Toisten työskentelyn systemaattinen ha-
vainnointi ja sen herättämät oivallukset nimetään jopa tärkeim-
mäksi elämykseksi oman tutoroinnin kannalta.
Kaikki tutorit ovat sisäistäneet palautteen saamisen ja antami-
sen merkityksen. Alussa  palautteen käsittely ryhmässä ei yleensä
suju luontevasti. Yksi tutoreista kuvaa miten hän  joutui suoras-
taan pakottamaan opiskelijat arvioimaan oppimistaan ja ryhmän
työskentelyä. Kuitenkin arviointi on liittynyt vähitellen luonte-
vaksi osaksi tutoriaalien toimintaa. Sekä tutorit että opiskelijat
ovat harjoitelleet systemaattisesti palautteen antamista ja mietti-
mistä, mihin asioihin ryhmän toiminnassa tulee kiinnittää huo-
miota.
Kehollistettu, toiminnallinen tieto (embodied knowledge)
”Sitä on vaikea sanoa… kuinka voisin auttaa opiskelijoita
tulemaan tilanteeseen (tutor-istuntoon), olemaan ja tunte-
maan olonsa rennoksi ja miten voisin tehdä itsekin niin.”
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Käsitteellistetyn, sisäistetyn tiedon kaikkia osa-alueita voi olla vai-
kea pukea sanalliseen muotoon. Tällainen tieto voi olla parem-
minkin kehollista ja se lähestyy luonteeltaan hiljaista tietoa tai
Schönin määrittämää ammatillista taitamista (artistry). Tutorit
kuvaavat itseään vaikuttajina, jotka luovat ilmapiiriä tutoristun-
nossa. Ilmapiirin tulisi olla ”vahva ja hyvä”. Heidän on kuitenkin
vaikea purkaa sanoiksi, miten juuri omalla toiminnalla voi tuot-
taa kuvatun kaltaista ilmapiiriä. Sanallisen kuvaamisen vaikeus liit-
tyy myös tutorien pohdintaan siitä, miten oma tekeminen ja ole-
minen voidaan välittää opiskelijoille ja saada heidät luottamaan
PBL:ään.
Kehollinen tietäminen voi liittyä oman nonverbaalin viestin-
nän tietoiseen kontrolliin. Eräs tutoreista kertoo oppineensa luo-
pumaan nyökyttelystä, koska huomasi sen vaikuttavan liikaa ryh-
män keskinäiseen viestintään. Hän huomasi, että nyökyttelyn vai-
kutuksesta hänestä tulikin tutorina ryhmän puheenjohtaja ja opis-
kelijat alkoivat kierrättää viestinsä hänen kauttaan ja katsoa häntä
sen sijaan, että olisivat puhuneet suoraan toisilleen. Tutorit tun-
nistavat hiljaisen ja kehollisen tiedon tärkeyden toiminnassaan,
mitä kaikki haluavat kehittää omassa osaamisessaan.
Kulttuurinen tieto (encultured knowledge) – mikä
muuttuu organisaatiossa?
”Kyllä me ennenkin tehtiin paljon yhteistyötä, mutta nyt
PBL-tutoreina me tehdään sitä vielä enemmän”.
Ongelmaperustaiseen opetussuunnitelmaan siirtyminen on aina
laaja muutosprosessi, joka koskettaa koko oppilaitosta. Tässä
muutoksessa yhteisesti tuotetulla ja prosessoidulla kulttuurisella
tiedolla on suuri merkitys. Kulttuurista tietoa voidaan tuottaa
myös metaforien ja vertauskuvien avulla. Osa sitä on sosiaalinen
vuorovaikutus ja yhteisesti jaettu tieto, joita voi kuvata jonkinlai-
sena kollektiivisena, organisaatiossa vallitsevana tunnetilana. Kult-
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tuurisen tiedon sosiaaliset ilmenismuodot ovat helpommin ha-
vaittavissa ja ilmaistavissa kuin organisaation edustamat arvot tai
yhteisöllinen hiljainen tieto.
Haastatellut tutorit edustavat kahta erilaista organisaatiota.
Kummassakin tapauksessa yhteistä on, että oppilaitoksen johto
on tukenut opetussuunnitelman muutosta. Aineellisia resursseja
ei ole juuri lisätty, mutta johdon periaatteellinen ja henkinen tuki
on ollut oleellinen tekijä kummankin opetussuunnitelmauudis-
tuksen onnistumisessa. Uuden opetussuunnitelman käyttöönot-
to toteutettiin organisaatioissa eri tavoin. Fysioterapian tutorit siir-
tyivät PBL-opetussuunnitelmaan vähitellen muutaman vuoden
kuluessa. Heidän yksikkönsä on pieni ja muutos kosketti aluksi
noin kymmentä opettajaa. Lääketieteen tutorit puolestaan edus-
tavat organisaatiota, jossa koko opetussuunnitelma muutettiin
yhdellä kertaa ja opettajan roolin muutos kosketti useita kymme-
niä opettajia.
Siirtymätavan ero näkyy myös siinä, miten kulttuurisen tie-
don elementit ovat havaittavissa tutoreiden puheessa. Fysiotera-
pien tutorit pitävät oman osastonsa henkeä erinomaisena ja hei-
dän yhteistyönsä on sujunut pääosin hyvin. Eräs heistä kuvaa
muutosta metaforan avulla: ”Ennen opettaja istui yksin täyteen-
lastatussa, uppoamaisillaan olevassa veneessä ja yritti viimeisillä
voimillaan soutaa eteenpäin. Nyt tutor istuu veneessä yhdessä ryh-
män kanssa perää pitäen ja opiskelijat tähyilevät innokkaasti koh-
ti horisonttia.”
Yhteistyö ei kuitenkaan tarkoita sitä, että asioista oltaisiin aina
samaa mieltä. Kahinoitakin on ollut, mutta niitä on opittu käsit-
telemään. Asioista pystytään sopimaan ja kaikkien mielipiteitä
kuunnellaan. Joskus jonkun on annettava periksi, kun toinen pys-
tyy perustelemaan kantansa paremmin. Parasta yhteistyössä on
yhteinen kokemusten jakaminen. Me-hengen löytäminen on vaa-
tinut asenteiden muokkausta. Jokaisen on pitänyt henkilökohtai-
sesti oivaltaa, että omaa toimintaa on muutettava PBL:n myötä.
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Vaikka yhteistyötä tehdään paljon, sen intensiivisyys ja toiminta-
vat vaihtelevat edelleen. Yhteistyö ei tuo automaattisesti muka-
naan avoimuutta. Avoimuus voi olla yllättävän vaikeaa, kuten yksi
tutoreista kuvaa.
”Jotkut ovat liian kriittisiä itseään kohtaan ja voivat siksi
piilottaa oman osaamisensa.”
Lääketieteen opetuksessa yhteiselle toiminnalle on kehitelty
enemmän formaaleja muotoja. Opintojaksojen, eli blokkien suun-
nitteluryhmät tuottavat toiminnallaan yhteisesti jaettua tietoa.
PBL-opetussuunnitelmatyön alkuvaiheessa eri suunnitteluryhmien
jäsenet eivät juurikaan tienneet toistensa tekemisistä ja osaamises-
ta. Tämä aiheutti alussa hankalia tilanteita. Nykyistä yhteistyötä
tutorit kuvaavat hyväksi ja innostuneeksi. Suunnitteluryhmät on
avoimia kaikille opettajille, ja jokainen kiinnostunut voi liittyä
mukaan haluamaansa ryhmään.
”Tehdään työtä mukavien ihmisten kanssa ja itse oppii sa-
malla.”
Alkuvaiheessa kaikki ei ollut yhtä helppoa ja tutorkoulutuk-
sissa kului eniten aikaa muutosvastarinnan käsittelemiseen, jota
yksi tutor kuvaa sotaisella mielikuvalla.
”Alussa tutorkoulutukset olivat kuin jatkuvaa taistelua.”
Toinen tutor lainaa kuulemaansa metaforaa siitä, että ”lääkäri-
koulutuksen muuttaminen on hankalampaa kuin hautausmaan
paikan siirtäminen”. Silti se on ollut mahdollista. Kaikki lääketie-
teen tutorit ovat olleet opetussuunnitelman muutosagentteja ja
kouluttaneet toisia tutoreita useita vuosia. Monet opettajat osal-
listuivat koulukseen aluksi vastentahtoisesti ja jotkut jopa aktiivi-
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sesti vastustivat sitä. Vastustus on kuitenkin vähitellen vaihtunut
hyväksymiseksi. Tutorkoulutusta ja siihen kehiteltyjä uusia entis-
tä toimivampia muotoja voikin pitää tärkeimpänä yhteisen kult-
tuurisen tiedon prosessoinnin ja jakamisen foorumina.
Johtopäätöksiä
– tieto, oppiminen ja osaaminen
Ongelmaperustaisessa opetussuunnitelmassa on oleellista kyetä
integroimaan yhteen koulutuksen ja työn elementit. Tärkeä osa
tätä prosessia on oppimisen yhteisöllisyys. Samat tekijät osoittau-
tuvat merkittäväksi tutorin työn tietoympäristön analyysissa. Tai-
tavaksi tutoriksi kehittyminen edellyttää kykyä havainnoida ja
tulkita kompleksisessa työyhteisössä esiintyviä erilaisia tiedon la-
jeja. Tutorit oppivat ja kehittyvät työssään reflektoimalla sekä
yksilöllistä että yhteisöllistä toimintaa.
Toiminnan reflektio ei kuitenkaan ole yksin riittävä tae tutori-
na kehittymiselle. Tutorien on kyettävä käsittelemään sekä käy-
tännöllistä, esineellistettyä tietoa että teoriaa, koodattua tietoa.
Teoriaa ja käytäntöä potentiaalin tiedon lähteinä ei ole kuiten-
kaan mahdollista arvioida ja hyödyntää ilman reflektiota ja ym-
märrystä. Yksilöllisen ja ryhmien toimintaan sisältyvän tiedon li-
säksi kulttuurisella tiedolla on merkittävä rooli, koska suurin osa
hiljaista tietoa kätkeytyy organisationaaliseen kulttuuriin. Sitä
voidaan avata yhteisen keskustelun avulla sekä jakaa yhteisissä
oppimisen ja osaamisen prosesseissa. Hiljaista ja potentiaalia tie-
toa on erittäin vaikea välittää ja tulkita. Ehkä se onkin pääasialli-
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Artikkelissa tarkastellaan mahdollisuuksia, miten ongelmaperus-
taista oppimista ja opiskelua voidaan toteuttaa kokonaan tai osit-
tain verkossa, ja mitkä tekniset ratkaisut toteutukseen sopivat. On-
gelmaperustainen oppiminen on opetuksen ja opiskelun muoto,
joka korostaa samoja ominaisuuksia kuin verkko-opinnoiltakin
odotetaan: ryhmän keskeistä vuorovaikutusta, yhteisöllistä työs-
kentelyä, ryhmän itse määrittelemiä oppimistarpeita ja vuorovai-
kutuksellista tiedonrakentelua. Ongelmaperustaisen oppimisen
syklin vaiheet voidaan erotella käytettävien vuorovaikutusmuo-
tojen ja toiminnan mukaan. Ryhmässä tapahtuva vuorovaikutus
vaihtelee syklin aikana hyvin intensiivisestä ja koko ryhmän osal-
listumista vaativasta aivoriihestä yksilökeskeiseen tiedonhankin-
taan. Erityisesti tietoverkkosovelluksia suunniteltaessa on vuoro-
vaikutus pystyttävä pelkistämään tarkoituksenmukaisten, vaikka-
kin rajoittuneiden välineiden ja viestintämuotojen kautta toteu-
tettavaksi toiminnaksi, joka palvelee oppimisprosesseja.
Tietotekniikkaan liittyvä ja tieto- ja viestintätekniikkaa hyö-
dyntävä opetus ja opiskelu on muuttunut  itsenäisestä koneen
kanssa kommunikoivasta opiskelusta enemmän vuorovaikutusta
korostavaan verkostopohjaiseen opiskeluun. Sitä kautta nähdään
merkittäväksi myös virtuaalisten ryhmien muodostuminen. Tä-
hän kehityskulkuun suhteutettuna erilaiset tutkivan tai ongelma-
perustaisen oppimisen muodot ja niiden esiin tuleminen näyttä-
vät varsin luonnolliselta jatkumolta. (ks. Kiviniemi 2000). On-





monien vuosien historia, ja erilaisia tietoverkkoja hyödyntäviä
tutkivaan oppimiseen tai ongelmanratkaisuun liittyviä tutkimuksia
on tehty runsaasti, mutta varsinaisia ongelmaperustaisen oppimi-
sen tietoverkkosovelluksia ei ole kehitelty tai raportoitu laajasti.
Verkko-opiskeluun kohdistuvat odotukset
Internetpohjaisiin opiskelumuotoihin ja opiskeluympäristöihin
kohdistuu suuria odotuksia sekä taloudellisesta että pedagogisesta
näkökulmasta. Tulevaisuuden yhteiskunnasta puhutaan idealisti-
sestikin interaktiivisena tietoyhteiskuntana, jonka toteutumiseen
maailmanlaajuinen tietoverkko antaa mahdollisuuksia, tai koh-
taamisyhteiskuntana, jonka ajasta ja paikasta riippumaton tieto-
ja viestintätekniikka mahdollistaa. Verkkoympäristö tulisi näiden
odotuksien täyttämiseksi saada luonnolliseksi toiminta- ja oppi-
misympäristöksi.
Verkko-opiskelulle on myös rakennettu ideaalia, joka toteu-
tuessaan merkitsisi valtavaa harppausta oppimisen ja opetuksen
laadun paranemisessa. Verkko halutaan nähdä konstruktivistisena
oppimisympäristönä, jossa oppijat voivat työskennellä yhdessä ja
tukea toinen toistaan samalla kun he käyttävät erilaisia työvälinei-
tä ja tietoresursseja ohjatussa oppimistavoitteidensa tavoittelussa
ja ongelmanratkaisutoiminnoissaan (Wilson 1996). Verkko-op-
pimiselta odotetaan samoja ominaisuuksia kuin muultakin mer-
kitykselliseltä ja laadukkaalta oppimiselta. Sen odotetaan olevan
aktiivista, yhteistoiminnallista, vuorovaikutteista, reflektoivaa,
autenttista, tavoitteellista ja konstruktiivista toimintaa (Jonassen
1995) siitäkin huolimatta, että apuna käytetään teknisiä laitteita
ja ohjelmistoja, joiden käyttö vaatii opettelua ja on mahdollisuuk-
siltaan rajoittunutta.
Pedagogiselta ideaaliltaan verkko-oppiminen on siten hyvin
lähellä ongelmaperustaisen oppimisen taustalla näkyviä oppimis-
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keskeisen pedagogiikan tunnuspiirteitä, joihin kuuluu omaohja-
uksellisen eli itseohjautuvan oppimisen periaate, kumppanuuteen
perustuva tiedon tuottaminen ja luominen, kokemuksellinen
oppiminen, oppimisen kontekstuaalisuus, vuorovaikutukseen
perustuva oppiminen, elinikäinen oppiminen sekä avoin, jousta-
va ja oppimiskeskeinen oppimisen arviointi (Väisänen 2000).
Monissa tapauksissa erilaisten verkko-opintojen toteutus ra-
kentuu käytettävän verkko-oppimisympäristön tai -alustan tek-
nisten ratkaisujen eikä niinkään pedagogisten perusteluiden va-
raan. Oppimisympäristön suunnitteluvaiheessa hyödynnetyt pe-
dagogiset ja tekniset ratkaisut vaikuttavat siten hyvinkin paljon
lopullisiin alustan päälle rakennettuihin kursseihin.
Vuorovaikutuksen välineet verkossa
Kommunikaatio tietoverkossa on jaettavissa samanaikaiseen ja
eriaikaiseen. Samanaikaisella kommunikaatiolla tarkoitetaan pu-
heeseen rinnastettavissa olevaa ajasta riippuvaa välitöntä vuorovai-
kutusta, joissa keskustelua ylläpitävälle palvelimelle lähetetty viesti
tulee samalla hetkellä muille osallistujille vastaanotettavaksi, mutta
joka ei pääsääntöisesti tallennu myöhemmin kaikkien käyttäjien
luettavaksi. Yleensä samanaikaisessa kommunikaatiossa käytetään
tekstipohjaisia ratkaisuja, kuten IRC, chat, MUD, MOO tai vi-
deokuvaan ja ääneen perustuvia verkkokonferensseja, kuten Net-
Meeting tai CU-SeeMe. Äänen hyödyntäminen (erityisesti use-
amman käyttäjän välillä yhtä aikaa) vaatii palvelinratkaisuja mo-
nipistesillan rakentamiseksi sekä kuva- ja ääni-informaation kana-
voimiseksi järkevästi osallistujille. Lisäksi äänen ja videon siirto
vaatii hyviä tietoliikenneyhteyksiä, ja tällainen ratkaisu saattaa karsia
hitaiden modeemiyhteyksien käyttäjät opiskelumahdollisuuden
ulkopuolelle.
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Eriaikainen viestintä on ajasta riippumatonta viestintää, jossa
viesti toimitetaan vastaanottajien tarkasteltavaksi heille sopivana
ajankohtana. Välineenä voidaan käyttää sähköpostilistoja tai verk-
kokeskusteluryhmiä. Jos samanaikainen viestintä rinnastetaan pe-
rusluonteeltaan puheeseen, voidaan eriaikainen viestintä rinnastaa
kirjeeseen. Se, että tapahtuuko viestintä samanaikaisesti vai eriai-
kaisesti, vaikuttaa jaetun informaation sisältöön ja muotoon. Eri-
aikainen viestintä on hidasta ja pakottaa informaation muodol-
taan suuriin ja jäsenneltyihin kokonaisuuksiin. Sen tehtävänä on
tukea argumentointia ja rauhassa pohdittuja mielipiteen ja näkö-
kannan ilmauksia. Samalla se yleensä vaatii aikaisemman infor-
maation toistoa jatkuvuuden säilyttämiseksi. Samanaikainen vies-
tintä on nopeaa, lyhyttä, rönsyilevää ja jutustelun kaltaista. Kom-
munikaatio voidaan lisäksi jakaa osallistujien määrän ja kommu-
nikaation luonteen mukaan kolmeen eri ryhmään, yhdeltä yhdel-
le, yhdeltä monelle tai monelta monelle. Jokainen viestintätapa
edellyttää omaa välinettään tai muotoaan. (esim. Paulsen 1995,
Jonassen 1996). Verkko-opiskelu ja -vuorovaikutus koetaan yleensä
tekstipainotteiseksi työskentelyksi, jota leimaa viestinnän eriaikai-
suus, samat ominaisuudet, jotka liittyvät tutuimpiin ja käytetyim-
piin työkaluihin, sähköpostiin ja keskusteluryhmiin.
Kokonaan keskusteluryhmien varaan rakennetussa ongelma-
perustaisessa opiskelussa (ks. Björck 1999) päästään teknisesti
yksinkertaiseen ja toimintavarmaan ratkaisuun, joka kuitenkin
kärsii rajoittuneesta ja hitaasta vuorovaikutuksesta. Tehokas on-
gelmaperustainen prosessi kokonaan verkkotyökalujen välityksellä
toteutettuna vaatii monipuolisempia ja mahdollisesti kehittyneem-
piäkin vuorovaikutuskeinoja. Ongelmaperustainen opiskelu ver-
kossa edellyttää voimakasta ryhmän keskeistä vuorovaikutusta ja
sitä varten kehitettyjä työkaluja ja toimintatapoja sekä samanai-
kaiseen että eriaikaiseen viestintään eri tilanteissa ja tasoilla.
Monet verkko-oppimisympäristöt ja alustat tarjoavat mahdol-
lisuuksia dokumenttien jakamiseen, keskusteluryhmiin, chatiin,
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ilmoitustauluihin, piirtotyökaluihin tai audio/videoyhteyksiin.
Näitä työkaluja on kritisoitu siitä, että ne ovat ”vain” sosiaalisen
vuorovaikutuksen eikä niinkään opetuksen ja oppimisen välineitä
(Gilbert ja Moore 1998). Kritiikki on turhaa, jos vertauskohtana
käytetään perinteistä luokkahuoneopetusta ja sen välineitä: suurin
osa tehokkaasta työskentelystä tapahtuu yksinkertaisilla vuorovai-
kutuksen keinoilla, kuten puheella, esiintymisellä tai käsin kir-
joittamalla. Kyse onkin siitä, että tulisi löytää tarkoituksenmu-
kaiset työkalut oikeaan tilanteeseen ja tarpeeseen sen sijaan, että
opetus ja oppiminen suunniteltaisiin välineiden ehdoilla.
Mikään verkko-oppimisympäristö tai laadinta-alusta ei itses-
sään ole riittävä väline mielekkään oppimisen mahdollistajana
kuten ei yksikään koulurakennus tai oppikirja. Valmiiden verk-
ko-oppimisalustojen ominaisuuksista löytyy mahdollisuuksia
ongelmaperustaisen oppimisen toteuttamiselle. Esimerkiksi FLE2
(Future Learning Environment) -ympäristön tausta-ajatteluna
toimii tutkivan oppimisen lähestymistapa (ks. Hakkarainen 1999).
Valmiita ympäristöjä on olemassa tuhansia. Osa niistä on puh-
taasti kaupallisia tuotteita, joiden taustalla on pitkä kehitystyö ja
käyttäjille tarjottava tuki. Kaupalliset ympäristöt on yleisesti ot-
taen pyritty tekemään mahdollisimman käyttövalmiiksi kokonai-
suuksiksi, jotka toimivat joko asiakkaan omalla tai myyjän palve-
limella. Yksinkertaisinta verkkokurssin tekninen ylläpito on sil-
loin, kun palveluntarjoajalta tilataan tietty kurssialusta tietyksi ajaksi
halutuilla ominaisuuksilla. Kaupallisten palveluiden lisäksi on tar-
jolla ympäristöjä, jotka saa käyttöönsä ilmaiseksi, mutta niiden
ylläpidolle omalla palvelimella ei välttämättä tarjota tukipalvelui-
ta.
Verkko-opiskeluympäristöjen keskeisimmät toiminnot muo-
dostuvat dokumenttien, oppimateriaalin ja opiskelijoiden tuotos-
ten jakamisen ja verkkokeskustelujen ympärille. Ympäristöjen
toiminnalliset ominaisuudet voidaan jaotella käyttötarkoituksen
mukaan esimerkiksi materiaalin tuottamiseen, ylläpitoon ja jake-
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luun liittyviin välineisiin, kommunikointi- ja ryhmätyövälinei-
siin, tiedon rakentamista tukeviin välineisiin sekä hallinnointi- ja
arviointivälineisiin. Painotukset ja eri toimintojen yhteensopivuus
ympäristöissä vaihtelevat ympäristön perusfilosofian mukaan.
Eroavaisuuksia saattaa olla esimerkiksi sen suhteen, onko ympä-




Ongelmaperustaisen oppimisen syklin vaiheet voidaan jaotella
käytettävien vuorovaikutusmuotojen ja toiminnan mukaan. Eri-
tyisesti tietoverkkosovelluksia suunniteltaessa on toiminta pystyt-
tävä pelkistämään tarkoituksenmukaisten, vaikkakin rajoittunei-
den välineiden ja viestintämuotojen kautta toteutettavaksi. Ryh-
män kesken tapahtuva vuorovaikutus vaihtelee syklin aikana hy-
vin intensiivisestä ja koko ryhmän osallistumista vaativasta aivo-
riihestä yksilökeskeiseen tiedonhankinnan vaiheeseen. Lisäksi si-
sältöjen jäsentelyssä käytetään vuorovaikutuksellisia visuaalisia tai
muita konkretisoinnin ja ilmiön kuvaamisen keinoja, kuten fläp-
pi- tai liiitutaulua mielle- tai käsitekarttoineen ja piirroksineen.
Jos lähtötilanne, ongelma tai skenaario esitellään verkkoym-
päristössä, voidaan välineenä käyttää normaaleja web-sivuja, ja niillä
käytettäviä elementtejä kuten tekstiä, kuvia, liikkuvaa kuvaa ja
ääntä. Käytännössä web-sivut kuitenkin pitää suojata salasanalla,
eli koko sivusto sijoitetaan intranetiin tai käytettävän verkko-op-
pimisympäristön sisään. Aineistoon pääsee käsiksi joko kurssin
yhteisellä salasanalla tai henkilökohtaisilla tunnuksilla. Vaihtoeh-
toisesti lähtötilanteen aineisto voidaan toimittaa sähköpostin vä-
lityksellä ryhmän jäsenille. Sähköpostin ja web-julkaisemisen vä-
81
limaastoon sijoittuu tapa, jossa tehtävä tai aineisto annetaan oppi-
misympäristön keskustelualueen välityksellä. Sähköposti on suu-
relle osalle käyttäjistä keskeisin ja säännöllisimmin käytetty verk-
koviestinnän väline, joka tuo viestin opiskelijan luokse ja sitoo
käyttäjiä mukaan opiskeluprosessiin, kun taas web-sivu tai kes-
kusteluryhmä edellyttää, että opiskelija etsiytyy aktiivisesti kysei-
sen materiaalin luokse.
Oppimisprosessin käynnistymisen turvaamiseksi on myös var-
mistettava, että opiskelijat ovat ymmärtäneet lähtötilanteen. Säh-
köpostin käyttö vaatii sitä, että ongelma annetaan hyvissä ajoin
ennen ryhmän tapaamista, ja tutorille varataan aikaa kysymyksiin
vastaamiseen. Ratkaisuna se ei ole kuitenkaan järkevä, koska sel-
lainen varmistus olisi mielekkäämpää toteuttaa koko ryhmän läs-
nä ollessa. Verkkovaikuttamisen muotona toimii paremmin reaa-
liaikainen chat, jossa kaikki ryhmän jäsenet kohtaavat toisensa
sovittuna aikana. Chat on nopea, lyhyitä kommentteja hyödyn-
tävä intensiivisen vuorovaikutuksen väline, jolla on parhaimmil-
laan myös ryhmän koheesiota lisäävä vaikutus. Ryhmän keskinäi-
sen eheyden vahvistamiseksi kannattaa ennen työskentelyä käyt-
tää hetkinen tervehtimisiin ja muuhun epämuodolliseen.
Chat sopii myös aivoriihen välineeksi. Aivoriihen tarkoitukse-
na on jakaa yksilön aikaisemmat kokemukset aiheesta muun ryh-
män kanssa siten, että aiheen käsittely on mahdollisimman moni-
puolinen. Aivoriihikeskustelun tavoitteena on tuottaa suuri mää-
rä kritiikittömiä ajatuksia, jotka kuuluvat käsiteltävään asiaan.
Kasvokkain tapahtuvassa aivoriihityöskentelyssä syntyy ajatusket-
juja, joissa yksi idea ruokkii uusien ideoiden syntyä. Tekstipohjai-
sessa chatissa ajatukset lisäksi tallentuvat kaikkien keskustelijoi-
den nähtäville, ja helposti syntyy useita toisiinsa limittyneitä aja-
tusketjuja. Teknisestä toteutuksesta riippuen chat-keskustelu voi-
daan joko tallentaa kokonaisuudessaan myöhempää käyttöä var-
ten tai kopioida se osittain, mikä helpottaa tai ainakin muuttaa
PBL-ryhmän sihteerin/kirjurin tehtäviä ajatusten kirjaamisessa.
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Lisäksi kaikki osallistujat voivat saada chat-keskustelun kopioitua
omia oppimisdokumenttejaan varten. Chatin ja muiden saman-
aikaisen vuorovaikutuksen välineiden avulla toteutetut opiskelu-
ratkaisut vaativat opiskelijoilta kontaktiopetusta vastaavan sitou-
tumisen tiettyyn aikaan sekä paikkaan, jossa on mahdollisuus tie-
tokoneen ja verkkoyhteyden käyttöön. Aivoriihen tuotosten jä-
sentäminen, ideoiden ryhmittely ja ongelma-alueiden muotoilu
asettavat suurimman haasteen teknisille ja välineellisille ratkaisuil-
le. Työvaiheet sisältävät monen tasoista vuorovaikutusta nopeasta
kommentoinnista harkittuun synteesiin ja ryhmän yhteiseen tie-
don rakenteluun.
Viestintämuodosta toiseen siirtyminen on joustavaa ja tiedos-
tamatontakin perinteisessä kasvokkain toteutetussa opetustilan-
teessa, jossa siirrytään viestinnän muodosta toiseen tai käytetään
useampia tapoja yhtä aikaa, esimerkiksi jäsennetään asiaa fläppi-
taululla ja keskustellaan siitä. Vastaavasti verkkotyökaluna voidaan
jäsentelyssä käyttää apuna esimerkiksi yhteisesti käytettävää piir-
totaulua, jolla tapahtuvia muutoksia kaikki osallistujat voivat seu-
rata ja tarvittaessa osallistua piirrosten ja tekstien tekemiseen. Piir-
totyökalun avulla voidaan tehdä samat visualisoinnit kuin kas-
vokkain fläppi- tai liitutaululla, mutta työskentely on huomatta-
vasti hitaampaa ja kankeampaa. Osittain hitaus johtuu käyttöliit-
tymistä: hiiren ja näppäimistön avulla informaation syöttäminen
koneelle on hidasta, työkalujen käyttämä ja ruudun välittämä in-
formaatio on rajoittunutta, eikä työkalusta toiseen siirtyminen
tapahdu luonnollisesti.
Piirtotyökalun ja chatin yhtäaikaisen käytön avulla pystytään
jäsentämään ja visualisoimaan käsiteltävää asiaa ja samalla keskus-
telemaan siitä. Se vaatii kuitenkin tietoista kahden visuaalisesti
havainnoitavan elementin seuraamista ja havainnointia. Ratkaisu
asiaan olisi ääniyhteyden käyttö, mikä on edelleen teknisesti tur-
han vaativa. Monen käyttäjän välinen ääniyhteys vaatii kalliita
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palvelinratkaisuja tai koneille asennettavia erityisohjelmistoja tai
niitä molempia.
Opiskelijoiden työnjaon näkökulmasta ryhmän sihteerin teh-
tävä on erittäin vaativa, kun verkkotyökaluilla pitäisi tehdä samat
asiat nopeasti kuten konkreettisessa kohtaamistilanteessa. Jos sih-
teeri huolehtii siitä, että kaikki oleellinen aivoriihessä esille tullut
kirjataan piirrostaululle ja jäsennetään keskustelun mukaan, täy-
tyy hänen seurata sekä chat-keskustelua että työskennellä piirros-
alueella. Tehtävän vaikeus voidaan osittain kiertää jakamalla työtä
apusihteereille, tai jopa koko ryhmä voi osallistua sihteerin apuna
tekstien kirjoittamiseen taululle. Muut hyödyntävät chatia kes-
kustelussa ja sihteerin työn ohjaamisessa. Piirrostyökalun tuotok-
sen tulisi olla myös tallennettavissa tai kopioitavissa osallistujien
omissa muistiinpanoissa hyödynnettäväksi.
Chat toimii koko samanaikaisen verkkotapaamisen ajan yhtey-
denpitovälineenä ja varmistaa, että kaikki ryhmäläiset ovat muka-
na ja osallistuvat ryhmän toimintaan. Myös oppimistehtävien ja -
tavoitteiden asettelussa chatille muotoutuu luonteva rooli keskus-
telupohjana, jonka perusteella voidaan luoda ja tiivistää tekstiksi
oppimistavoitteet ja tiedon hankinnan suunnitelmat sekä työnja-
ot, jotka voidaan sitten kirjata muistiin opiskelijoiden omiin ja
yhteisiin muistiinpanoihin. Luonteva paikka oppimistehtävien
kirjaamiselle on keskustelualue, jota käytetään eriaikaiseen verk-
kotyöskentelyyn ja jota sen jälkeen voidaan hyödyntää ryhmäläis-
ten väliseen tiedon ja ajatusten vaihtoon tiedon hankinnan aika-
na. Keskustelualue sopii myös työnjaon ja oppimistehtävien tar-
kentamiseen ja tarjoaa tutorille väylän lähdeviitteiden osoittami-
seen ja opiskelun ohjaamiseen.
Tiedonhankinnan vaiheessa korostuu opetuksen suunnittelun
ja informaatiopalveluiden läheinen vuorovaikutus. Erityisesti kir-
jaston rooli korostuu entisestään verkko-opintojen ja hyvien verk-
koaineistojen saatavuuden takia (Heinonen 1999). Ennen seuraa-
vaa verkkotapaamista ryhmän jäsenet hankkivat tietoa itsenäisesti
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ja hyödyntävät muun muassa kirjallisuutta, verkkolähteitä, luen-
topankkia, asiantuntijoita. Chatin keskustelualuetta käytetään
hyvistä lähteistä raportoimiseen sekä tärkeiden tietojen kirjaami-
seen muun ryhmän nähtäville. Tavoitteena on, että seuraavan verk-
kotapaamisen alussa ryhmällä on jo käytössä riittävä aineisto yh-
teisen tietämyksen rakentamiseksi. Tiedonhankinnan vaiheen an-
nin kirjaaminen keskustelualueelle nopeuttaa seuraavan verkkota-
paamisen aloitusta. Vastaavasti kasvokkain toteutetussa ryhmässä
aluksi kukin jäsen jakaa hankkimansa tiedot muiden hyödynnet-
täväksi.
Oppimissykliin liittyvä toinen verkkotapaaminen aloitetaan
sovittuun aikaan jälleen chatilla, jossa voidaan vielä kommentoi-
da ja täsmentää tiedonhankinnan antia ja tukeutua keskustelualu-
eelle kirjoitettuihin näkökulmiin. Keskustelussa käytetään tiedon-
hankinnan aikana käsiteltävästä aihepiiristä omaksuttuja käsittei-
tä ja jäsennetään piirrostaulun avulla vanhoja tietoja. Ongelma-
kentästä voidaan laatia käsitekartta, jossa hyödynnetään edellises-
sä verkkotutoriaalissa laadittua miellekarttaa. Työskentely ja sa-
manaikaiseen vuorovaikutukseen tarkoitettujen verkkotyökalujen
käyttö noudattaa samaa muotoa kuin ensimmäisessäkin verkko-
tapaamisessa. Piirrostyökalujen ja chatin avulla käsitteellistetään
ja selvennetään ongelmaa sekä arvioidaan oppimisprosessin kul-
kua, oppimistavoitteiden saavuttamista ja alkuperäiseen lähtö- tai
ongelmatilanteeseen vastaamista. Samanaikaisen työskentelyn päät-
teeksi on erittäin tärkeää, että ryhmän yhteinen tuotos ja asian
jäsennys on tallennettavissa mahdollista jatkoprosessointia varten.
Kokonaan vai osittain verkossa?
Oppimissyklin vaiheisiin liittyvät verkkotyökalut ja niiden käyt-
tö vaihtelevat. Vaiheissa, jotka vaativat  samanaikaista ryhmän in-
tensiivistä vuorovaikutusta, korostuu useiden verkkotyökalujen
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omakohtaisen käytön ja sujuvan yhteiskäytön oppiminen. Lisäar-
vona näissä vaiheissa on lähinnä yhteisestä tilasta riippumattomuus
sekä aivoriihityöskentelyn osalta keskustelun tallennettavuus. Tie-
donhankinnan ja tiedonlähteiden arvioinnin yhteydessä verkko-
keskustelu näyttäisi tarjoavan lisäarvoa ryhmän välisen tiedonku-
lun ja ajatusten vaihdon ja tutorin tarjoaman ohjauksen välineenä
silloin, kun ryhmä ei kokoonnu kasvokkain tai samanaikaisten
verkkotyökalujen avulla. Keskusteluryhmien käyttö verkossa voisi
tuoda lisäarvoa myös perinteisen, kasvokkain toteutettavan on-
gelmaperustaisen opiskelun yhteydessä.
Ongelmaperustaisen opiskelun toteuttaminen verkossa on aihe,
joka vaatii useiden näkökulmien tarkastelua ja erilaisten esteiden
voittamista. PBL asettaa haasteen sekä pedagogisten toimintamuo-
tojen että teknisten apuvälineiden kehitykselle. Edellä esitetyn
mukaan mahdollisuuksia PBL:n ja verkko-opiskelun liitolle on
olemassa, mutta samalla nousee esiin useita kysymyksiä tutkimuk-
sen ja kokeilujen kautta selvitettäväksi.
Voiko PBL olla ratkaisu, joka tarjoaa pohjan verkossa tapah-
tuvaan opiskeluun siten, että syntyy merkityksellisiä verkkoyhtei-
söjä, joita voidaan verrata opiskelijoiden itse muodostamiin ryh-
miin? Vaatiiko siirtyminen verkko-opetukseen oppimis- ja ope-
tuskäsityksen muuttamista, ja auttaako PBL vanhojen mallien
murtamisessa? Miten opettajan asema ja tapa arvioida muuttuu
verkkoympäristössä? Miten ryhmädynamiikka toteutuu ja miten
sitä voidaan hyödyntää verkko-opiskelussa? Ongelmaperustainen
oppiminen itsessään on jo hyvin erilainen malli verrattuna perin-
teisiin oppimisen ja opiskelun muotoihin, ja siten se saattaa vaatia
verkkoryhmän jäseniltä jo aikaisempaa kokemusta mallista. Mi-
ten PBL soveltuu ryhmille, joiden jäsenet kohtaavat toisensa vain
verkossa tai tapaavat kasvokkain vain ensimmäisellä kerralla? Toi-
miiko opetus ja opitaanko ilman jäsenten keskinäisiä tapaamisia,
vai tarvitaanko verkkotoiminnan lisäksi säännöllisiä henkilökoh-
taisia kontakteja esimerkiksi teemapäivien muodossa? Onko toi-
mivalla ryhmällä kokorajoituksia?
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Ryhmän muodostaminen ja ryhmäprosessi ovat mielekkään
ongelmaperustaisen oppimisen perusedellytys. Verkossa tapahtu-
va vuorovaikutus on hitaampaa ja köyhempää, jolloin ryhmän
koheesio saattaa jäädä heikoksi. Jos ryhmän prosessi jää perusta-
mis- tai kuohuntavaiheeseen, ei työskentelystä voi tulla tehokas-
ta. Ryhmän kehittyminen vaatii jatkuvaa tilanteen seuraamista.
Jos ryhmän prosessista putoaa, siihen takaisin pääseminen on hy-
vin vaikeaa ja vaivannäköä vaativaa. Verkkoympäristössä ryhmän
merkitys oppimisessa nousee kriittiseksi, opiskelun onnistumista
määrääväksi tekijäksi.
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”Ihmisen itseys on väliaikainen rakennelma, joka muuttuu
jatkuvasti sen mukaan, mitä tietoa ihminen saa ympäristös-
tään ja suhteista toisiin ihmisiin. Identiteetti on olemuksel-
taan vuorovaikutteinen.” (Antony Williams)
Pienryhmien käyttö opetuksessa on lisääntynyt yhteisöllisen op-
pimisen periaatteiden yleistyessä. Ryhmän hyödyntämiseen antaa
mallia organisaatioiden kehittämisessä yleistynyt tiimien käyttö.
Mielenkiinto yhteisöllisen oppimiseen on lisääntynyt sitä mukaa
kun töitä on yhä enemmän oganisoitu itseohjautuviin ryhmiin ja
tiimeihin. Yhteistoiminnallinen oppiminen merkitsee aiemman,
yksilöpainotteiseen oppimiseen perustuvan toimintakulttuurin ja
sitä ylläpitävien normien muutosta. (Sarala & Sarala 1996, 142.)
Tiimityötä kehitettäessä on huomattu, että tiimien vetäjältä ja or-
ganisaation johdolta edellytetään ennen muuta ryhmätietoisuutta
(ks. Murto 1998, 89). Tiimin tulisi kehittyä hyvin toimivaksi
ryhmäksi, joka osaa kohdata ongelmansa ja kasvaa niiden kautta.
Ryhmän kehittymisen taustalla on monia psykodynaamisia ja ryh-
mädynaamisia lainalaisuuksia. Ryhmän toimintaan ja sen jäsen-
ten väliseen käyttäytymiseen vaikuttavat monet tekijät, joiden yh-
teisvaikutuksena ryhmä kehittyy vaiheesta toiseen. Joka kerta kun
ryhmä kokoontuu, se uudistuu. Tämä uudistumisprosessi on jo-






Myös uusien oppimisstrategioiden kehittäminen, erityisesti
ongelmaperustaisen oppimisen (PBL) käytöstä saadut hyvät tu-
lokset ovat antaneet vauhtia ryhmän hyödyntämiselle opetukses-
sa. Ongelmaperustaisessa oppimisessa korostuvat ryhmäprosessit
ja yhteisiin tavoitteisiin sitoutuminen, työryhmänä toimiminen.
Yksilöt määrittelevät oppimistarpeitaan kiinteässä yhteistyössä kes-
kenään ja ryhmänä, jolloin vuorovaikutus on tärkeä osa oppimis-
ta. Tavoitteena on kyetä demokraattiseen päätöksentekoon ja eri-
laisten näkemysten huomioonottamiseen. PBL:ssä ryhmän kehi-
tys on eräs määritellyistä oppimistavoitteista. Ryhmän tavoittee-
na on tarjota tukea ja turvallinen ilmapiiri jäsentensä oppimiselle.
(Poikela 1998, 31.) Erityisesti PBL-syklin arviointivaiheessa on
kiinnitetty huomiota oppimisen ja ongelmanratkaisun lisäksi myös
ryhmädynamiikkaan ja prosessin ohjauksen yhteistoiminallisuu-
teen. Ongelmaperustaisessa oppimisessa ohjataan tutoroinnin avul-
la sekä ongelmanratkaisua että oppimisprosessia ja pyritään rat-
kaisemaan myös sosiaaliseen kontekstiin ja ryhmäprosessiin liit-
tyvät ongelmat. (Poikela & Poikela 1999, 180.)
Yliopistollisessa opetuksessakin ryhmän ohjaamiseen kuuluu
aina sekä ryhmän tehokkuudesta että ryhmän kiinteydestä huo-
lehtiminen. Tästä kaksoistavoitteesta huolehtiminen takaa sen, että
ryhmä pystyy toimimaan työryhmänä, jolloin se toimii tietoisesti
yhteisen päämäärän hyväksi (Bion 1961, 25–26.) Vain sekä te-
hokkuudesta että kiinteydestä huolehtiminen takaa sen, että ryh-
mää hyödynnetään sekä uuden tiedon muodostuksessa, oppimi-
sen edistämisessä että vuorovaikutustaitojen parantamisessa. Ryh-
mää tarvitaan kokonaisvaltaiseen oppimiseen ja vain kiinteä ryh-
mä pystyy toiminnallaan edistämään sekä koko ryhmän että sen
jokaisen jäsenen oppimisprosessia. (Öystilä 2001, 48.)
Artikkelini lähtökohtana ovat ryhmän ohjaamisen ongelma-
kohdat yliopisto-opettajien kokemana. Kohderyhmäni olivat
Tampereen yliopiston yliopistopedagogiikan 15 opintoviikon
1998–2001 ja siinä yhteydessä ryhmädynamiikan opintojakson
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suorittaneet yksitoista opettajaa. Laadin opettajille kyselyn ryh-
män hyödyntämisestä kesäkuussa 2001, kun opinnot olivat jo
takanapäin. Opettajista suurimmalla osalla oli pitkä kokemus yli-
opisto-opettajana keskiarvon ollessa yhdeksän vuotta. Kuusi heis-
tä oli suorittanut akateemisen tohtorintutkinnon, viisi maisteri-
tutkinnon ja heistäkin kolme oli tekemässä väitöskirjaa. Opetta-
jista neljä toimi ongelmaperustaisen oppimisen tutorina.
Ryhmän ohjaamisen ongelmakohdat
Ryhmän ohjaamisen ongelmakohdat voi kyselyn alustavien tu-
losten mukaan jakaa ryhmän kehitysvaiheiden edistämiseen ja
palautteen käsittelyyn. Jokainen vastaaja mainitsi näistä ainakin
toisen seikan itselleen haastavimmaksi ryhmän ohjauksessa. Kuu-
si opettajaa mainitsi molemmat. Muut esitetyt ongelmat olivat
yksittäisiä mainintoja. Ongelmakohtia – ryhmän kehitysvaihei-
den edistämistä ja palautetta ryhmässä – pyrin tarkastelemaan laa-
jemmin muiden ryhmätutkimusten avulla. Tekstissä esiintyvät
sitaatit ovat suoria lainauksia opettajien vastauksista.
1. Ryhmän kehitysvaiheiden tahdikas edistäminen.
Erityisesti aloitusvaihe ja sen yhteydessä ryhmän virittäminen
katsottiin sekä tärkeäksi että haastavaksi. Samoin ryhmän kuo-
huntavaiheessa mahdollisesti nousevien ristiriitojen ja tuntei-
den käsittely koettiin omia ohjaajataitoja koettelevaksi asiak-
si. Tähän kommenttiin liittyivät myös niin sanotut hankalat
tapaukset: ryhmän jäsenet, jotka haastavat ohjaajaa. Monet
pohtivat sitä, miten saada herännyt ryhmätietoisuus käytän-
nöksi ja miten ohjaajana näkee sen mitä ryhmässä tapahtuu.
Miten vetää lankoja yhteen siten, että kaikki työskentelevät
vuorovaikutteisesti ja kohti tavoitteita?
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2. Palautteen antamiseen ja vastaanottamiseen liittyvät kysymyk-
set.
Kuulen vieläkin yliopisto-opettajilta kommentteja siitä, ettei
opiskelijoille saa antaa palautetta ryhmässä toimimisesta, vaan
ainoastaan opintosuorituksista. Ongelmallista on korjaavan
palautteen antaminen. Miten ohjaajana osaa antaa rakentavaa
palautetta, hyödyntää saamaansa palautetta sekä ohjata ryh-
mää palautteen jatkuvaan antamiseen? Kuitenkin vuorovai-
kutustaitojen kehittyminen sekä persoonallisuuden kasvu ovat
tärkeitä yliopistokoulutukselle asetettuja tavoitteita, joiden
toteutuminen edellyttää sekä oppimisprosessin ylläpitämistä
että ryhmässä tapahtuvaa itseymmärryksen kasvua.
Ryhmän kehitysvaiheet ja ohjaajan toiminta
niiden edistämiseksi
Ryhmätutkijoiden kesken vallitsee yksimielisyys siitä, että ryh-
mät käyvät tietyt kehitysvaiheet läpi. Toisaalta ei olla yksimielisiä
siitä, että ryhmän kehitysvaiheet seuraisivat aina toisiaan saman-
kaltaisina ja -mittaisina. Toiset mallit kuvaavat ryhmän kehitystä
sekä edistyvänä että syklisenä, jolloin edistys saattaa syntyä regres-
sion kautta. (Wheelan & McKeage 1993, 64–65.) Ryhmän kehi-
tysvaiheet ovat seurausta siitä, että ryhmä muodostaa erilaisia rat-
kaisuja liittymis- ja itsenäisyysristiriitaan historiansa eri vaiheissa.
Ryhmän kehitysvaiheet on Bruce Tuckman esittänyt jo vuon-
na 1965. Tosin hän lisäsi viimeisen vaiheen vuonna 1977 eli myös
ryhmän hajoamisen katsotaan kuuluvan ryhmän kehitysvaiheisiin.
Tuckman kumppaneineen perusti jaottelunsa yli 50 ryhmän ke-
hitysvaiheiden arviointiin, jonka tulokset osoittivat, että ryhmät
yleensä kulkevat ennustettavissa olevien vaiheiden kautta. Tuck-
man (1965) antoi vaiheilleen nimet: Forming, Storming, Nor-
ming, Performing ja Adjouring.
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Ryhmien kehitysvaiheista on kuitenkin paljon jaotteluja ja vai-
heista käytetään erilaisia nimiä. Tuckmanin jaottelu on saanut
opintoryhmiä tutkineilta kritiikkiä mm. siitä, että hänen koease-
telmissaan ryhmän ohjaajat ovat pysyneet passiivisina eivätkä ole
pyrkineet vaikuttamaan ryhmäprosessiin. Esimerkiksi Johnsonit
ovat määritelleet seitsemän ryhmän kehityksen vaihetta: 1) me-
nettelytapojen määrittelyjen ja orientoitumisen vaihe, 2) menet-
telytapojen yhdenmukaistamisen ja tutustumisen vaihe, 3) keski-
näisen tunnistamisen ja luottamuksen rakentamisen vaihe, 4) vas-
tustamisen ja erottumisen vaihe, 5) sitoutumisen vaihe, 6) kypsän
ja tuottavan toiminnan vaihe ja 7) päätösvaihe. (Johnson & John-
son 1987, 361.)
Borgen, Pollard, Amundson ja Westwood (1998) ovat tutki-
neet työttömien ohjausryhmiä ja ovat kehittäneet vaiheiden poh-
jalta niin sanotun strukturoidun ryhmänohjausmallin: 1) suun-
nitteluvaihe: ryhmän tarkoituksen ja tavoitteiden selvittäminen,
2) aloitusvaihe: päähuomio kiinnitetään jäsenten joukkoon kuu-
lumisen tarpeen tyydyttämiseen ja keskinäiseen tutustumiseen, 3)
siirtymävaihe: keskitytään vastuun ottamiseen omasta ja toisten
oppimisesta ja käyttäytymisestä, 4) työskentelyvaihe: sitoutumi-
nen ryhmän tavoitteisiin ja tuloksellisuus, 5) päätösvaihe: tavoit-
teena on opitun integroiminen ja 6) jälkivaihe: pyritään vakiin-
nuttamaan opittu uusiksi toimintatavoiksi. Ryhmä käy elinkaa-
rensa aikana läpi monia muutoksia, joista jotkut ovat luonnollis-
ta seurausta ryhmän kehityksen vaiheista. Osa muutoksista on taas
seurausta kulloisenkin ryhmän tarpeista ja ryhmässä tapahtuvasta
vuorovaikutuksesta. Ryhmän suunnitelma olettaa ryhmässä ole-
van tiettyä ennustettavuutta, mutta ryhmän suunnittelussa täytyy
olla tiettyä joustavuutta, jotta voidaan ottaa huomioon myös sat-
tumanvaraiset ryhmään vaikuttavat seikat. (Borgen ym. 1998, 17–
21.)
Yhteistä näille erilaisille jaotteluille ryhmän kehitysvaiheista  on
se, että ryhmä kehittyy alkuhämmennyksen ja konfliktien kautta
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yhtenäisyyteen ja parhaimmillaan tehokkaaseen yhteistyöhön.
Ryhmä mitoittaa kehitysvaiheensa aina toimintansa kestoon. Ke-
hitysvaiheet tulevat esiin lyhyissäkin ryhmätilaisuuksissa, vaikka
selvimmin ne erottuvat ajallisesti pitkissä ryhmäprosesseissa.
(Yalom 1995, 294.) Kehitysvaiheet tulevat esiin kaikissa ryhmis-
sä, myös niissä, jotka keskittyvät ratkaisemaan hyvin asiapitoista
ongelmaa. Tosin selvimmin vaiheet tulevat esiin niissä ryhmissä,
joissa ryhmäprosessin tarkastelu kuuluu toiminnan tavoitteeseen.
Jos ryhmä jättää väliin jonkin kehitysvaiheensa, se lamaantuu.
Tämän vaiheen sekä vetäjä että jäsenet huomaavat kyllästymise-
nä. Sanotaan, että ihmisen uupumisesta suurin osa on tekemättä
jättämistä. Ryhmässäkään ei voi kehitysvaiheita jättää väliin ku-
ten ei yksilön elämänkaaressakaan.
Esitys ryhmän kehitysvaiheista on aina yleistys. Ryhmän kehi-
tyskaari ei ole vain lineaarisesti etenevä prosessi, vaan ryhmä ete-
nee myös syklisesti ja ryhmän kehitys on hyvin altis vaihteluille.
Ryhmän muodostusvaihe (Forming)
Ryhmän muodostumisvaihe keskittyy kysymykseen liittymisestä
ja riippuvuudesta, jossa ryhmän jäsenet käyttäytymisellään pyrki-
vät saamaan johtajan ja muiden jäsenten hyväksynnän. Ryhmä on
psykologinen peili, sen palaute suhteutetaan omaan kuvaan omasta
autonomiasta. Vertailussa toisiin on ihmisen mahdollista yhä uu-
delleen vakuuttua minuutensa merkityksestä (Manninen 1992,
117–118). Myös jäsenten ahdistus leimaa tätä kehitysvaihetta.
Ryhmä alkaa jo silloin, kun luomme siitä mielikuvan. Ennen kuin
ryhmän jäsenet edes puhuvat toisilleen, he tekevät jo johtopää-
töksiä ja valintoja toistensa suhteen. (Williams 2002, 114.) Ryh-
män ensitapaamisessa kokoontuu paikalle joukko yksilöitä, joilla
on omat odotuksensa ja käsityksensä tulevasta toiminnasta. Al-
kuvaiheessa tunteet tulevat ihmisten kokemuksista ja ovat trans-
ferenssipitoisia. Kaikki ryhmää koskevat asiat ovat ratkaisematta.
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Ei tiedetä, millaisiksi muodostuvat ryhmän normit, kuka niihin
vaikuttaa, miten valtasuhteet rakentuvat ja mitä rooleja jäsenet
ottavat.
Vaikka ryhmän jäsenet tuntisivat toisiaan entuudestaan, he ei-
vät vielä tiedä, kuinka toimia ryhmänä. Ryhmän jäseninä heitä
askarruttavat pikemminkin omat tunteensa kuin ryhmän ongel-
mat. Odotuksia ja tehtäviä tunnustellaan ja haetaan keskinäisen
kanssakäymisen hyväksyttäviä muotoja, ryhmän sääntöjä eli ryh-
mänormeja. Alkuvaiheessa ihmiset linnoittautuvat katselemaan.
Usein ajatellaan, että muut ovat enemmän ryhmä ja että itse on
ulkopuolinen. Tuttuus lisääntyy vähitellen. Ihminen oppii yleen-
sä tuntemaan vain yhden henkilön kerrallaan. Aluksi liitytäänkin
enemmän omaan mielikuvaan ryhmästä ja vasta vähitellen opi-
taan tuntemaan kaikki ryhmän jäsenet. Ryhmän jäsenet pyrkivät
löytämään ja luomaan oman paikkansa suhteessa muihin. Ryh-
män vetäjään kohdistuva riippuvuus on alkuvaiheessa voimakas.
Ryhmä muodostaa kokonaisuuden, jossa vain vetäjä erottuu sel-
keästi. Näin ohjaajan rooli on alussa keskeinen ja hän voi toimin-
nallaan vähentää ryhmän alkuahdistusta. (Johnson & Johnson
1987, 362.)
Ryhmän muodostumisvaiheessa tapahtuu paljon pelkin elein
ja ilmein. Ryhmän alkuvaiheelle varovaisuus on tyypillistä; ku-
kaan ei halua paljastaa vielä itseään tai näkemyksiään. Ollaan epä-
varmoja muiden arvostuksista ja vaikutusvallasta. Alussa esitetyt
mielipiteet ovat yleensä sovinnaisia. Kaikki odottavat enemmän
toisilta ja haluavat olla kuulolla, jotta oma paikka löytyisi ryh-
mässä. Päähuomio kiinnitetään järjestäytymiseen ja ryhmän muo-
dollisiin toimintasääntöihin, ei niinkään vielä ryhmän työskente-
lyn sisältöön.
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Ohjaajan rooli ryhmän muodostumisvaiheessa
Kyselyyn vastanneet opettajat ovat tiedostaneet, että heidän tulisi
kyetä seuraamaan ryhmässä tapahtuvaa kehitystä ja tekemään oi-
keita interventioita vaiheesta riippuen eli näkemään, mitä ryhmässä
tapahtuu ja vaikuttamaan siihen.
”Haastavinta ryhmän ohjaamisessa on ryhmäytymiseen ja
ryhmään liittyvän dynamiikan huomioiminen niin, ettei
uppoudu vain itse tärkeänä pitämäänsä substanssiin, esimer-
kiksi kurssin aihealueeseen.”
Vastauksissa tuli selvästi esille se, että ryhmän alkuvaihe on
kaikkein vaikein ohjaajalle. Kuitenkin alkuvaiheen onnistuminen
on ratkaiseva ryhmän myöhemmälle kehittymiselle. Ryhmän al-
kuvaiheessa opettaja itsekin hyppää tuntemattomaan ja taistelee
omaa ujouttaan ja vetäytymishaluaan vastaan tietäen, että häntä
arvioi joukko vieraita ihmisiä (Williams 2002, 133). Alkuvaiheessa
ryhmän ohjaajan rooli on erityisen merkittävä. Häneen liitetään
mielikuvissa ylimääräisiä tietoja ja taitoja. Alkuvaiheessa liittymis-
tunteet kohdistetaan ensisijaisesti ohjaajaan ja toissijaisesti ryhmään.
Ohjaajasta ollaan aluksi hyvin riippuvaisia.
Ohjaajan täytyy aluksi varmistaa, että hän huolehtii ryhmän
lämmittelystä, virittämisestä ja ryhmäyttämisestä. Olivatpa ryh-
män tavoitteet, kuten yliopistollisessa opetuksessa useimmiten,
kuinka tiedollisia tahansa, tai jakson opettajan ote kuinka systee-
minen tahansa, ryhmän jäsenten täytyy virittyä, jotta he voivat
ottaa osaa toimintaan – luoda jotakin uutta. Alkulämmityksen
tehtävä on luoda rakenne, jonka puitteissa ryhmä voi toimia, ja
herättää kysymyksiä, jotka kiinnittävät ryhmän huomion seuraa-
van opetustilanteen ajan (mt. 113–115). Vetäjän tulee saattaa ryh-
män tietoon kaikki ryhmän toimintaan liittyvät käytännöt ja etu-
käteissopimukset, vaikka ne eivät olisikaan vielä ryhmäsopimuk-
sia. Tärkeää on miettiä myös se, mihin ryhmä viritetään ja suun-
nata kohti tavoitetta.
96
”Aikaisemmin ajattelin, että tärkeintä on olla asiantuntija
omalla aihealueellaan ryhmän toiminnan hoituessa ikään
kuin vasemmalla kädellä. Nyt pyrin huomioimaan ryhmä-
dynamiikkaa, esimerkiksi käyttämällä oppikurssin aluksi ai-
kaa ryhmäytymiseen. Pohdin myös kurssin aikaisia tapahtu-
mia ryhmän elinkaarta miettien ja voin antaa palautetta
myös viitaten ryhmädynamiikkaan.”
Jo alkuvaiheessa ohjaajan on otettava ryhmän johtajuus ja vas-
tattava turvallisuusodotuksiin. Ohjaaja, joka sekä ottaa johtajan
roolin toimimalla opettajana että samalla torjuu sen viestimällä
esimerkiksi, että olen vain yksi teistä, aiheuttaa ryhmässä häm-
mennystä ja regressiota. Jos hän on epävarma, ryhmä ryhtyy ha-
kemaan johtajaa keskuudestaan. Jos ohjaaja on autoritäärinen, hän
jää keskipisteeksi ja estää näin ryhmän kehitysvaiheiden toteutu-
misen. Jos hän on ryhmän vetäjänä liian avulias, ryhmän jäsenet
joutuvat avuttoman rooliin. Kokeneinkin ryhmä haluaa samaan
aikaan, että ohjaaja tarjoaa ongelmiin ratkaisun, ja samalla se tah-
too kehittää ratkaisut itse (Williams 2002, 148).
Jos ryhmän jäsenet ovat tyytyväisiä ohjaajaan, he sietävät ryh-
män jäseniltä enemmän kuin muuten sietäisivät. Kokenutkin
ohjaaja voi tuntea aluksi tai aika ajoin epävarmuutta. Etenkin osan-
ottajien kriittiset kommentit voivat saada ohjaajassa aikaan ot-
teen herpaantumista. Ryhmä vaistoaa epävarmuuden helposti ja
sellaisessa tilanteessa saattaa ohjaajan nauttima luottamus vähetä.
Tajutessaan, mitä on tapahtumassa, ohjaaja saattaa alkaa selitellä
ja vakuutella ja näin pahentaa tilannetta entisestään.
Ohjaajan tulisikin alusta alkaen suhtautua vakavasti ryhmän
jäsenten esittämään kritiikkiin. On tärkeätä muistaa, ettei ohjaa-
jan tarvitse kantaa vastuuta ryhmässä vallitsevista käsityksistä, vaik-
ka ne olisivatkin hänen mielestään vääriä. Ohjaajan vastuulla on,
että ryhmän jäsenet alkavat entistä enemmän muodostaa omia
käsityksiään ja että ryhmässä käynnistyy sellaisia keskustelu- ja ref-
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lektiotilanteita, joiden avulla mielipiteet polarisoituvat ja sitä kautta
realisoituvat. Auktoriteettikysymys on ryhmässä esillä alusta alka-
en. Jäsenet voivat ilmentää riippuvuuttaan joko myötäilemällä tai
vastustamalla. Ryhmän ohjaaja on ryhmälle peili, joka edustaa
maailman auktoriteetteja. Kaikki ryhmän jäsenten auktoriteetti-
kuvat peilataan ryhmän ohjaajaan. Jotkut jäsenistä toivovat, että
auktoriteetti on hyvin selkeä, jotta siitä tulisi turvallinen olo. Jot-
kut haluavat vaikuttaa auktoriteettiin.
Alkuvaiheessa ryhmän vetäjä joutuu vastaamaan moniin sellai-
siin kysymyksiin, jotka eivät kuulu ryhmän varsinaiseen tehtä-
vään. Puuttuessaan ryhmäongelmiin, esim. pulisevaan alaryhmään,
ryhmän vetäjän tulee tehdä se ilman tulkintaa. Tulkintaan löytyy
aina vasta-argumentti ja niihin liittyvät kysymykset herättävät aina
vastarinnan. Puuttuessaan ryhmän jäsenten toimintaan vetäjän
tulee kuvata tekemistä. Hän voi esimerkiksi kysyä keskustelijoil-
ta: ”Minä näen, että teillä on menossa teitä kiinnostava puheenai-
he, josta muu ryhmä ei tiedä. Mitä te siitä ajattelette?”
Ryhmän kuohuntavaihe (Storming)
Kuohuntavaihetta kuvataan vastariippuvuuden ja konfliktien vai-
heena. Vastaajat kokivat kuohuntavaiheen hyvin haastavaksi ryh-
män ohjaajalle. On päätettävä, miten viedä ryhmää eteenpäin ja
voittaa oma ärtymys, ja miten puuttua ryhmän sisäisiin konflik-
teihin. Yhteenkuuluvuuden ja rohkeuden kasvaessa ryhmässä us-
kalletaan tarttua mielipiteisiin kärjekkäästi. Alussa koettu ryhmä-
henki vaikuttaa kadonneen. Ryhmässä esiintyy alaryhmien välistä
sanailua ja kahinointia. Tosin aina ryhmän kuohuntavaihe ei näy
konflikteina. Joskus se ilmenee pitkien puheenvuorojen tai pe-
rustelujen käyttämisenä, joiden avulla ryhmän jäsenet hakevat ti-
laa ja valtaa ryhmässä. Kuunteleminen on huonoa. Tehdään vasta-
ehdotuksia ja kukin pyrkii viemään omaa kantaansa tai näkemys-
tään eteenpäin: haetaan polariteetteja ja reagoidaan valtakysymyk-
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siin. Ryhmän alkuvaiheessa valta on ollut jaossa, ja sen on saanut
se, joka sen on halunnut ottaa. Kuohuntavaiheessa vallassa olevan
kannatus testataan ja jos kannatusta ei ole, valtaapitävät vaihde-
taan. Ryhmä valitsee valtaan henkilön, joka vie sitä kohti perus-
tehtävää kiinnostavalla tavalla. Esimerkiksi saattaa olla niin, että
ryhmän alkuvaiheessa eniten puhuva on vienyt vallan. Nyt yhtäk-
kiä kukaan ei kuuntele hänen puheenvuorojaan – valta on vaih-
dossa. (Yalom 1995, 297–298.)
Kuohuntavaiheelle on tyypillistä kiinnittyminen omiin tarpei-
siin pikemminkin kuin ryhmän kokonaissuoritukseen. Ryhmä-
painetta vastustetaan. Vaikka tavoitteet alkavat jo selkiytyä, ei teh-
tävään kuitenkaan tahdota päästä käsiksi ryhmän kuohunnan ta-
kia. Kuohuntavaiheessa syntyy usein klikkejä ja mahdollisesti myös
poisjäämisiä. “Yhteisen vihollisen” löytyminen saattaa auttaa ryh-
mää eteenpäin. Ryhmä on tässä vaiheessa suhteellisen kyvytön rat-
kaisemaan ristiriitojaan ja tarttumaan rakentavasti saamaansa teh-
tävään. Itseohjautuvuutta ei vielä hyväksytä, vaan vaaditaan pal-
jon vetäjältä. Vetäjää tai saatua tehtävää saatetaan vastustaa. Ryh-
män kehityksen kannalta tähän vaiheeseen kuuluvat taistelut ovat
edellytyksiä ryhmään myöhemmin kehittyvälle kiinteydelle ja
yhteistyölle. Välienselvittelyt vetäjän kanssa palvelevat myös sitä,
että ryhmään kehittyy jäsenten välinen solidaarisuus ja yhteistyö.
(Williams 1989, 181–183.)
Konfliktivaihe antaa ryhmälle tilaisuuden selvittää myös ryh-
män yhteiset arvot, mikä lisää ryhmän pysyvyyttä. Kysymykset
vallasta, auktoriteetista ja kilpailusta käsitellään tässä vaiheessa,
johon kuuluvat taistelut tai ”notkahdukset” ovat edellytyksiä ryh-
mään myöhemmin kehittyvälle kiinteydelle ja yhteistyölle. Kon-
frontaatiot johtajan kanssa palvelevat sitä, että ryhmään kehittyy
jäsenten välinen luottamus ja avoimuus. Lisäksi, jos konfliktit
saadaan käsiteltyä, jäsenten suhteet johtajaan ja toisiinsa tulevat
kiinteämmiksi. Kuohuntavaihe antaa ryhmälle myös tilaisuuden
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selvittää ryhmän yhteiset arvot, mikä lisää ryhmän pysyvyyttä.
(Wheelan & McKeage 1993, 64–65).
Ristiriitojen ja pettymysten avoin ilmaiseminen edellyttää va-
paaehtoisuutta sekä riittävää turvallisuutta, joka muodostuu kes-
kinäisen tuntemisen ja ryhmän tarkoituksen myötä. Avoin ja roh-
kea ongelmien kohtaaminen ei ole lyhytkestoisissa ryhmissä usein-
kaan mahdollista. Ihmiset suojautuvat kiusallisilta ja ahdistavilta
asioilta ja turvallisen ja avoimen ryhmäkulttuurin rakentaminen
onkin yksi ohjaajan suurimmista haasteista. (Niemistö 2000, 165.)
Ohjaajan rooli ryhmän kuohuntavaiheessa
Kahdessa ensimmäisessä kehitysvaiheessa ryhmän ohjaajan rooli
on näkyvin. Hänen on otettava johtajuus vastaan. Ohjaajan tulee
myös huolehtia ryhmän rajan selkeydestä: ketkä kuuluvat ryh-
mään ja ketkä eivät. Tämä on ryhmän turvallisuuden kannalta
tärkeää, mutta yliopisto-opetuksessa vaikeaa, jos opetus on va-
paaehtoista ja osallistuminen satunnaista. Opettajan tulee auttaa
ryhmän sekä sen jäsenten tavoitteiden määrittelyssä, auttaa ryh-
män jäseniä epämääräisistä, keskenään ristiriitaisistakin odotuk-
sista kohti yhteisiä tavoitteita. Ryhmän edetessä jäsenille ei enää
riitä se, että heidät hyväksytään osaksi ryhmää. Tutustuminen
muihin johtaa vertailuihin: mikä on minun paikkani tässä ryh-
mässä? Paljonko ohjaaja antaa minulle huomiotaan verrattuna
muihin? Usein ryhmän jäsenet toistavat alkuvaiheessa niitä tapo-
ja, joilla he ovat aiemmin saaneet hyväksynnän ryhmässä, erityi-
sesti vetäjäsuhteeseen liittyvät usein aiemmat auktoriteettisuhteet.
”Havainnointitaitojen kehittäminen ryhmän toiminnan ja
viestinnän havainnoimisessa olisi ensiarvoisen tärkeää. Haas-
tavaa on myös vaikeitten tilanteiden ja erityisesti vaikeit-
ten persoonien kohtaaminen. Usein opintojaksoilla on yksi
hankala tai muutama hankalan opiskelijan klikki, joka vaatii
100
erityishuomiotaan. Se koettelee välillä hermojani ja luovaa
ajattelukykyä.”
Ryhmän ohjaajan tulee miettiä tarkoin, voiko hän ottaa ryh-
mään uusia jäseniä. Hänen täytyy myös huolehtia ryhmän jättä-
vän jäsenen “turvallisesta” lähdöstä. Usein ryhmä tällaisessa tilan-
teessa taantuu jo aiemmin läpikäymiinsä vaiheisiin. Näin tapah-
tuu myös jäsenen vaihtuessa. Ryhmän kuohuntavaihe on se, jossa
useimmiten ryhmä jätetään pettymyksen tai muun vastaavan syyn
takia. Ohjaaja ei saa painaa ryhmässä nousevia ristiriitoja taustalle,
vaan hänen tulee huolehtia siitä, että ristiriidat käsitellään. Jos ryhmä
uskaltaa riidellä, saadaan ristiriidat näkyville, ja niiden avoin käsit-
tely vaikuttaa positiivisesti muun muassa jäsenten sitoutumiseen.
(Johnson & Johnson 1987, 11.) Usein tämän voi tehdä yhteisissä
keskustelutilaisuuksissa, joissa kukin jäsen vuorollaan kertoo, miltä
ryhmän toiminta ja oma rooli ryhmässä tuntuvat tällä hetkellä.
Ohjaajan tulee myös auttaa ryhmän jäseniä arvioimaan omaa osuut-
taan konfliktien syntymisessä. Ryhmän vetäjän tulee käyttää risti-
riitoihin ja vastustukseen puuttumisessaan niin sanottua dialek-
tista interventiota. Vastustukseksi määritelty käyttäytyminen mää-
ritellään uudelleen dialektisesti, eli käyttäytymisen määritelmään
sisällytetään sen taustalla oleva myönteinen tarkoitus. (Williams
2002, 186.)
Ryhmän kuohuntavaiheessa liittymistunteita kohdistetaan
omaan alaryhmään. Erillisyystunteita kohdistetaan muihin alaryh-
miin sekä etenkin ohjaajaan. Ohjaaja saattaa kokea, että hän saa
osakseen kohtuutontakin kritiikkiä. Ohjaajan tulee kuunnella ja
arvioida huolellisesti kaikki saamansa kritiikki. Hänen tulee muut-
taa toiminnassaan se, mikä on aiheellista ja osoittaa se, mikä ei
hänen mielestään muutosta kaipaa. Mikäli ohjaaja on liian autori-
täärinen tai etenkin liian epävarma, häneen ei kohdisteta erilli-
syystunteita, vaan ne voidaan kohdistaa johonkin ryhmän jäse-
neen, esimerkiksi henkilöön, joka ei kuulu kiinteästi mihinkään
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alaryhmään. Tällaisesta henkilöstä tulee helposti ryhmän synti-
pukki. Toisaalta, jos ryhmä on riippuvainen ohjaajasta, kritiikki
kohdistetaan häneen. Jos taas ryhmä ei ole ohjaajasta riippuvai-
nen, ryhmän jäsenet kritisoivat toisiaan, minkä huomaa esimer-
kiksi keskinäisenä arvosteluna. Jos ryhmä ei uskalla selvittää väle-
jään, se hyökkää ohjaajan kimppuun. (Ks. Yalom 1995, 298–299.)
Monet vastaajat ottivat vastauksissaan esille sen avuttomuu-
dentunteen, mikä syntyy jonkun opiskelijan ryhtyessä haastamaan
auktoriteettia. Ohjaajalle ovat erityisen haasteellisia henkilöt, joi-
den suhde auktoriteetteihin on ongelmallinen. Heidän liittymis-
tarpeensa, mutta myös varautuneisuutensa ja kriittisyytensä on
suurempi kuin muiden. Tällainen henkilö kohdistaa usein ensim-
mäisenä kritiikkiä ryhmän ohjaajaa kohtaan, epäilee esimerkiksi
hänen ammattitaitoaan. Ohjaajan tulisi hyväksyä myös nämä hen-
kilöt antamatta ärtymykselle valtaa ja autettava heidän kehitty-
mistään rakentaviksi ryhmän jäseniksi. Työskentely haluttomien
opiskelijoiden kanssa on opettajalle haastava tehtävä, mutta se voi
olla myös suuren tyytyväisyyden lähde. Menestyksellinen toiminta
haluttomuuden käsittelyssä lisää ohjaajan ammattitaitoa ja itse-
luottamusta. (Amundson 1998, 47.)
”Haluaisin enemmän uskallusta ryhmän hyödyntämiseen. En
myöskään onnistu tarpeeksi hyvin hankalien opiskelijoiden kans-
sa työskentelyssä. Haluaisin siirtää enemmän oppimisvastuuta
ryhmälle, mutta tätäkin arastelen.”
Vaikka ohjaajan tulee seurata ryhmää systemaattisesti, liian
nopea havaintojen tulkinta saattaa johtaa harhaan. Väärät tulkin-
nat vaikuttavat helposti ohjaajan tunteisiin ja sitä kautta asentei-
siin ryhmän jäseniä kohtaan. Hänen tulisikin olla tarkka niistä
tavoista, joilla tulkitsee ryhmässä havaitsemiaan eleitä ja ilmeitä ja
pyrkiä aina varmistamaan oletustensa paikkansapitävyys. Ohjaa-
jan on syytä varoa moralisointia ja pitää huoli siitä, että vastustuk-
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sen tutkiminen hyödyttää ryhmän jäseniä eikä ohjaajaa itseään.
(Williams 2002, 170.) Herkkyys ryhmän tunnelmien suhteen
osoittaa eläytymiskykyä ja empatiaa, mutta siinä piilee myös vaa-
ra. Ohjaaja voi innostua liikaa menemällä mukaan hauskoihin
”retkiin” menettäen kyvyn ohjata ryhmää kohti tavoitetta. Joskus
ryhmä varmistaa sen, että asioita ei ratkaista, jotta kamppailuvire
säilyy ja välien selvittelyareena on avoin. Konflikteja on sekä hen-
kilöiden välisiä että asiakonflikteja. Ne ryhmät, joista ohjaaja saa
hyvän kokemuksen, ovat usein sellaisia, joissa kuohuntavaihe on
inspiroiva. Tosin ryhmä siirtyy kuohuntavaiheessa usein asiasta si-
vuun ja ryhmän ohjaaja saattaa kokea epäonnistuvansa ohjaajana
– turhaan.
Ryhmän vakiintumisen vaihe (Norming)
Ryhmän vakiintumisen vaihe keskittyy luottamuksen kehittymi-
seen sekä kypsemmän ja avoimemman vuoropuhelun syntymi-
seen ryhmän tavoitteista, rooleista, ryhmän rakenteista sekä työn-
jaosta. Ryhmän toiminnan tavoitteet, roolit ja yhteistyön mallit
alkavat selkiytyä. Tässä vaiheessa ryhmän jäsenet alkavat kantaa
vastuuta sekä omasta että muiden oppimisesta ja ryhmään sopi-
vasta käyttäytymisestä. Ryhmänormit, mitä ryhmässä saa sanoa ja
tehdä, ovat kaikkien tiedossa. Normien muodostuminen on jat-
kuvasti kehittyvä prosessi, vaikka ryhmän jäsenet pysähtyvätkin
välillä toimimaan tiettyjen normien mukaisesti. Ryhmän alkaessa
vakiintua ryhmän jäsen tietää, mikä on hänen paikkansa, kehen
hän voi liittyä tai kehen ottaa etäisyyttä.
Vuorovaikutussuhteissa on kehittynyt yhteenkuuluvuuden
tunne, ja ryhmän sisäinen vastustus voitetaan. Ulospäin ryhmän
ilmapiiri näyttää kevyeltä ja vapaalta. Ryhmän jäsenet sitoutuvat
sekä ryhmän tavoitteisiin että toisiinsa ja kantavat huolta toisten-
sakin viihtymisestä, antavat tukea ja apua ja luottavat myös avun
ja tuen saamiseen toisilta. (ks. Johnson & Johnson 1987, 364.)
103
Vakiintumisen vaiheessa ryhmä kiinteytyy ja siinä voi vallita voi-
makas me-henki. Vaikka ristiriitoja olisi, niihin ei kajota. Etu-
päässä liikutaan sillä alueella, jossa ristiriidat eivät pahemmin estä
ryhmän toimintaa. Vaikka ryhmä työskentelee tehtävänsä mukai-
sesti, jäsenten keskinäisissä suhteissa voi olla paljon puolustusme-
kanismeja. Ryhmässä voi esiintyä myös normeihin liittyvää kont-
rollia ja erilaisia sanktioita, esimerkiksi paheksumista, joka voi olla
uhkana ryhmän ilmapiirille.
Ohjaajan rooli ryhmän vakiintumisvaiheessa
Vakiintumisvaiheessa ryhmän ohjaajan rooliin ja tehtävään liitty-
vät odotukset ja ristiriidat alkavat ratketa. Ryhmän ohjaaja näh-
dään yhtenä ”meistä”. Liittymistunteet suunnataan koko ryhmään
ja erillisyystunteet kohdistetaan ryhmän ulkopuolelle. Ryhmän
ohjaajan tehtävä tässä vaiheessa on auttaa ryhmää käsittelemään
erillisyystunteitaan mahdollisimman rakentavasti. Vakiintumisvai-
heessa ohjaajalla on jo mahdollisuus tukea yksilöiden eri puolien
parempaa esille tuloa. Hänen tulee myös pyrkiä syventämään jä-
senten itseään ja keskinäisiä suhteitaan koskevaa ymmärrystä.
Ohjaaja voi tässä vaiheessa keskittyä perustehtävään, jonka toteut-
tamiseksi hän rohkaisee ryhmän jäseniä pohdintoihin sekä selkiyttää
ryhmästä nousevia johtopäätöksiä.
Kypsän toiminnan vaihe (Performing)
Kypsän toiminnan vaihetta luonnehtii tehtäväkeskeisyyden lisään-
tyminen sekä avoin palautteen antaminen. Kun roolien ja vallan
jako on suoritettu, ryhmä voi keskittyä niihin asioihin, joiden
vuoksi se on olemassa. Suhde ryhmään ei ole niin tunnevaltainen
kuin aiemmin ja ryhmän raja käy joustavammaksi. Ryhmästä voi
joku lähteä tai siihen voi liittyä uusi jäsen ilman, että sen perustur-
vallisuus järkkyy. Kypsän toiminnan vaiheessa ryhmä toimii työ-
ryhmänä. Siitä on tullut kokonaisuus ja sen vuorovaikutuksesta
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ongelmanratkaisun väline. Ryhmän jäsenet omaksuvat rooleja,
jotka lisäävät ryhmän suorituskykyä. Ryhmä työskentelee pääasi-
assa perustehtävänsä mukaisesti. (Niemistö 1999, 161.)
Ryhmä oppii käyttämään jäsentensä erilaisuutta ja erilaista osaa-
mista hyväkseen. Jäsenten asema ryhmässä vakiintuu ja kaikki tie-
tävät, mitä kukin osaa ja haluaa tehdä. Jäsenet ottavat yhä enem-
män huomioon toistensa ja koko ryhmän tavoitteita. Yhteisistä
tavoitteista keskustellaan aika ajoin, ja ne jäsentyvät ryhmän jäse-
nille suunnilleen samoiksi. Ristiriitojakin esiintyy, mutta ne pys-
tytään ratkaisemaan ja niistä myös opitaan. Erimielisyyksiä pide-
tään jopa ryhmän toimintaa rikastuttavana asiana. Tyytyväisyys
ryhmään kasvaa tulosten myötä. Ponnistukset ohjataan tulosten
suorittamiseen ja tehtävän loppuunsaattamiseen. Liittymistuntei-
ta kohdistetaan koko ryhmään, mutta ne ovat sisäistyneempiä ja
varsinaiset liittymistunteet kohdistetaan yksittäisiin ryhmän jäse-
niin.
Ohjaajan rooli kypsän toiminnan vaiheessa
Kypsän toiminnan vaiheessa ryhmä toimii tavoitteellisesti työryh-
mänä, joten vaihe on ryhmän ohjaajalle helpoin. Harvoin siihen
kuitenkaan päästään suoraan hyvistä yrityksistä huolimatta, vaan
ohjaajan täytyy lämmittää ja ohjata ryhmää tietoisesti kohti työ-
ryhmänä työskentelyä. Ohjaajan toiminta on tässä vaiheessa jo
vakiintunut ja hän voi antaa ryhmän jäsenille yhä enemmän tilaa.
Johtajuus ryhmässä voi jakaantua ja ohjaaja toimii enemmän kon-
sulttina kuin ryhmän johtajana. (Johnson & Johnson 1987, 365.)
Tässä vaiheessa ohjaaja voi keskittyä edistämään jäsenten avoimuut-
ta ja keskinäistä vuorovaikutusta.
”Ennen kaikkea olen vetäytynyt vähitellen yhä enemmän
sivulle – paitsi ajoittain kun auktoriteetin (henkisen aikui-
sen, asiantuntijan) tarve tuntuu olevan suuri. Ymmärrän
paremmin, mitä minun tulee tehdä etukäteen ja itse tilan-
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teessa pystyn toimimaan paljon paremmin. Itseluottamus,
ehkäpä jopa terve sellainen, on lisääntynyt.”
Ohjaajan tehtävä on tukea ryhmän jäseniä entistä enemmän
tuomaan eri puoliaan esiin ja kehittämään niitä. Tässä vaiheessa
ohjaaja voi käyttää myös konfrontaatiota. Jämäkkä ote ryhmän
vetämiseen on tarpeellista tässäkin vaiheessa. Ohjaaja on vastuussa
siitä, että jokaisella on tilaisuus sanoa sanottavansa keskusteluun,
ja ettei keskustelu rönsyile, vaan vie kohti tavoitetta. Itse hänen ei
ole syytä osallistua keskusteluun enemmän kuin ryhmän ohjaa-
minen vaatii, vaan pitää ryhmän jäsenet ongelmanratkaisuproses-
sissa. (Kemp 1970, 64–65.)
Ryhmän lopetusvaihe (Adjouring)
Ryhmän suoritettua työnsä on päästy tavoitteeseen ja ryhmä ha-
joaa ainakin virallisesti. Ryhmän toiminnan päättyessä ryhmän
jäsenet voivat tuntea haikeutta, ahdistustakin. Tosin erimielisyy-
det ja kyllästyminen saattavat nousta esiin ryhmän lopettaessa toi-
mintansa. Mitä kypsempi ja kiinteämpi ryhmä on ollut ja mitä
vahvemmat tunnesiteet ovat syntyneet ryhmän jäsenten välille,
sitä hämmentävämpi on ryhmätoiminnan päätösvaihe. Jotkut
selvittämättä jääneet asiat saattavat nousta pintaan ja vaatia ratkai-
sua ennen ryhmän lopullista hajoamista. Ryhmän lopettaessa tu-
lisi aina toteuttaa ryhmän itsearviointi: millainen oppimiskoke-
mus tämä ryhmä on ollut? Mikä on paras muisto tästä ryhmästä?
Ryhmän lopettaminen täytyisi myös nähdä jonkun alkamisena:
kun lopetan, niin mitä aloitan? (Johnson & Johnson 1987, 365.)
Ohjaajan rooli ryhmän hajotessa
Usein ryhmätoiminnan lopettaminen esimerkiksi pitkän seminaa-
rin päättyessä on hämmentävää myös ohjaajalle, ja hänen tulee
työstää se myös itse. Ryhmän ohjaajana hän huolehtii ryhmän
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toiminnan selkeästä päätöksestä ja päätösrituaaleista. Myös lope-
tukseen ryhmä on viritettävä. Jos ryhmä on toiminut kauan yh-
dessä, ryhmää on valmisteltava lopettamiseen useamman kerran.
Ohjaajan tulee myös tarjota ryhmän jäsenille tilaisuus käsitellä
keskeneräisiksi jääneet asiat. Ohjaajan tulee luoda ryhmän jäsenil-
le tilaisuus tunnelmiensa jakamiseen ja päätöspuheenvuorojen
käyttämiseen. Hajoamisvaiheessa ohjaaja esittelee mahdolliset jat-
kotoimet ja kaiken siihen liittyvän informaation, suorittaa pää-
tös- ja itsearvioinnin sekä toteuttaa hyvästelyt.
Ryhmän ohjaajan toiminta
palautteen käsittelyn organisoijana
Vastaajat kokivat, että parhaimmillaan ryhmä toimii itse oman
oppimisensa ja oppimistulostensa arvioijana, minkä edistämisen
useimmat opettajat näkivät omana kehittymistehtävänään. Mo-
net heistä ovat ottaneet vertaispalautteen käyttöön arvioitaessa
opintosuorituksia. Mutta edelleen monet kokivat ongelmaksi
opettajajohtoisuuden palautteen antamisessa. Vaikka ryhmää käy-
tetäänkin palautteen antamiseen, ei sillä ole merkitystä lopullisen
arvosanan määräytymisessä. Ongelmaksi koettiin myös, että vaik-
ka ryhmän jäsenet saavatkin palautetta toisiltaan, he silti kaipaa-
vat ”jumalan sanaa” suorituksestaan. Vain ongelmaperustaisessa
opetuksessa palautetta annetaan myös ryhmässä toimimisesta.
”Arviointini on edelleen opettajajohtoista. Vaikka käytän-
kin ryhmää palautteen antamiseen, ei ryhmäläisten anta-
malla palautteella ole ollut virallista statusta lopullisen ar-
vosanan määräytymisessä, ei myöskään itsearvioinneilla.”
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”Minulla on tapana välttää sitä, että fyysinen esiintyminen
luokan edessä tulisi suoraan arvioitavaksi, koska opiskelijat
eivät halua sitä. He haluavat palautetta puhumastaan asi-
asta, eivät itsestään. Tämän palautteen he yleensä halua-
vat minulta.”
”Meillä sovelletaan PBL-metodia, jossa ryhmä ja sen oppi-
misprosessi ovat keskeisiä. Jakson aikana käyn silloin tällöin
rutiinisti ja aina tarvittaessa istunnon lopuksi keskustelun
siitä, miten ryhmä on ollut avuksi oppimisessa ja mitä voisi
tehdä paremmin.”
Palautteen antamisen mahdollisuuksiin vaikuttaa ryhmän il-
mapiiri. Ja ilmapiirin rakentamisen kannalta ryhmän ohjaajan,
johtajan, rooli on ratkaiseva. Opettajan menestymiseen opetusti-
lanteessa eivät vaikuta niinkään hänen asiantuntemuksensa, vaan
hänen kykynsä luoda oppimiselle otollinen ilmapiiri, jossa mah-
dollistuu myös palautteen antaminen. (Lewin 1948, 74.)
”Ongelmallisinta ryhmän ohjaamisessa on rohkeus olla oma it-
sensä ja mennä pintayhteistyötä pitemmälle, tarkoitan että us-
kaltaa antaa palautetta ja esittää hankalia kysymyksiä silläkin
uhalla, että miellyttävä mukavuudentunne särkyy.”
Oppimisympäristöä suunnitellessaan opettajan tulee pohtia
myös arviointi- ja palautekäytännöt. Mitä arvioidaan? Miten ar-
vioidaan? Miten palaute annetaan? Miten opiskelijat otetaan mu-
kaan arviointi- ja palautetyöhön? Miten palautetta annetaan op-
pimisesta ja oppimistehtävistä? Miten palautetta annetaan ryhmässä
toimimisesta? Ohjaajalla tulee olla selkeä suunnitelma arviointi-
käytännöistä, ja hän käsittelee ne vielä ryhmän kanssa yhdessä.
Ennen palautteen käsittelyä opettajan tulee arvioida, miten itse
reagoi, kun saa palautetta yksittäiseltä ryhmän jäseneltä tai koko
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ryhmältä. Hänen täytyy myös tehdä itselleen selväksi, että palaute
ohjaajalta ei koskaan saa olla oman tyytymättömyyden purkamista
tai oman asiantuntemuksen korostamista. Hänen on mietittävä
etukäteen, kuinka hän  kuulee palautteen vai kuuleeko ollenkaan,
ja millaisen palautteen kokee syytöksenä ja millaisen mielistelynä.
Ohjaajan tulee pohtia, mikä on palautteen tavoite ja mihin palau-
te perustuu. Hänen tulee myös ennakoida se, että aina palautetta
ei voi antaa heti. Ohjaaja tekee ryhmästä ja sen oppimisesta kai-
ken aikaa tulkintoja, mutta ne hänen tulee varmistaa palautteen
avulla. Arvioinnin tulisi muodostaa säännöllinen vuoropuhelu
ryhmän sisälle, jolloin palautteella säilyisi ohjaava ja motivoiva
funktio. (ks. Kemp 1970, 63.) Myös itsearvioinnin täytyy olla
keskeisesti mukana ryhmän toiminnassa.
Ryhmän ja sen ohjaajan kannalta palautteen keräämisellä on
seuraavat tehtävät: 1) arviointitehtävä: informaation saaminen
opiskelijoiden tiedoista ja taidoista, 2) motivointitehtävä: opiske-
lijoiden aktivointi oppimiseen ja itsekehitykseen, 3) ohjaustehtä-
vä: opiskelijoiden auttaminen erilaisten opiskeluun liittyvien ky-
symysten ratkaisussa, ja 4) opiskelijoiden vuorovaikutustaitojen
parantaminen: ohjaamalla ja palautetta antamalla opiskelija oppii
itsestään ja toiminnastaan ryhmässä.
Palautteen antamisessa ryhmässä tulee noudattaa seuraavia pe-
riaatteita:
➢ palautetta ei saa koskaan kohdistaa henkilöön eikä oppi-
jan identiteettiin, vaan palaute tulee kohdistaa aina arvioi-
tavaan suoritukseen tai toimintaan,
➢ palautteen tulee aina perustua aitoihin havaintoihin tai
opettajan arvioimiin oppimistehtäviin,
➢ ohjaajan tulee miettiä etukäteen, mitä hyötyä hänen anta-
mallaan palautteella voi olla, palautetta kannattaa antaa
vain sellaisista asioista, joille opiskelija voi tehdä jotakin,
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➢ ohjaajan tulee antaa palaute mahdollisimman yksilöitynä
ja yksityiskohtaisena, vihjailu ei ole palautetta eikä sitä ole
myöskään yleinen hymistely tyyliin ”ihan kivasti”; palaut-
teen tulee olla aina rehellistä, perusteeton kiitos tai moite
ei auta ketään,
➢ palautteen käsittelyssä tulee kannustaa itsearviointiin, oh-
jaajan tulee antaa opiskelijalle myös palautteen antamises-
sa aina ensimmäinen sana; kun opiskelija arvioi ensin työnsä
itse, on muilta saatu palaute paljon tehokkaampaa,
➢ ohjaajan tulee antaa palaute aina minä-muodossa eikä hän
voi vedota muihin; palautteena annetut kommentit ovat
harvoin yksiselitteisiä totuuksia, ne ovat vain antajan mie-
lipiteitä, mikä on hyvä tuoda esiin,
➢ ohjaajan tulee varmistaa, että palautteen vastaanottaja on
ymmärtänyt palautteen oikein,
➢ palautetta ei kannata antaa vihaisena tai ärtyneenä, sillä
ohjaaja ei kuitenkaan voi peittää tunnettaan; muutenkaan
palautteen antamisessa ei saa syyllistää tai tuomita, vaan
kriittinenkin palaute tulee antaa aina neutraalisti,
➢ palautetta tulee antaa oppisuoritusten lisäksi myös oppi-
maan oppimisesta ja ryhmässä toimimisesta myös yliopis-
to-opetuksessa.
Ryhmän toimivuuden kannalta on erittäin tärkeää, että jo heti
alkuvaiheessa ryhmään luodaan pelisäännöt ja palautekäytännöt,
jotka ohjaaja tekee yhdessä ryhmän kanssa. Monta kertaa kuulee
akateemiseen vapauteen vedoten sanottavan, ettei yliopistollisessa
opetuksessa voi olla pelisääntöjä. Pelisäännöt tehostavat kuiten-
kin merkittävästi ryhmän kehitystä ja ryhmässä oppimista, ja nii-
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den olemassaolo vaikuttaa sekä ryhmän kiinteyteen että ryhmän
tehokkuuteen.
Kehittyminen opettajasta ryhmän ohjaajaksi
Kymmenen kyselyyn vastanneesta yliopisto-opettajasta koki ke-
hittyneensä enemmän ryhmän ohjaajaksi viimeisen kahden vuo-
den aikana. Yksi opettajista kertoi toimineensa pienryhmien oh-
jaajana koko opettajauransa ajan. Ryhmän ohjaajaksi kehittymis-
tä edistivät sekä yliopistopedagogiikan opinnot että niihin liittyvä
oman opettajuuden tutkiminen ja kehittäminen. Omien, kirve-
levienkin kokemusten katsottiin kehittäneen ryhmänohjausval-
miuksia. Kun opettajana oivaltaa, ettei kontakti ryhmään ole kun-
nossa tai ettei saa ryhmää töihin, on pakko pysähtyä miettimään
omaa toimintaansa ja omia kykyjään. Silloin joutuu miettimään
oman roolinsa uudelleen. Myös ryhmästä tullut negatiivinen pa-
laute sekä ryhmädynamiikan häiriötilanteet ovat innostaneet ke-
hittymään ryhmän ohjaajana. Opettajat ovat tulleet tietoisiksi sii-
tä, että niin sanotuille hankalille ryhmille ja tilanteille on taustan-
sa ja että niille voi tehdä jotain.
”Sitä osaa antaa enemmän tilaa opiskelijoille oppia itse asi-
oita eikä ole aina tarjoamassa omia rakennelmiaan. Ohjaa-
juus tekee myös nöyräksi, homma menee vituralleen ellei
ohjaaja ole perillä ryhmään liittyvistä perusasioista. Ja aina
oppii uutta, sekä sisällöllisesti että oppimistilanteissa.”
Opettajat ovat tiedostaneet entistä paremmin ryhmässä oppi-
misen merkityksen. Useimmille vastaajille ryhmäprosessin hallit-
semisesta on tullut opettajuuden tärkein kehittämisalue. He ko-
kevat tärkeimmäksi tehtäväkseen saada aikaan prosessi, jossa kaikki
ryhmän jäsenet ovat sitoutuneita yhteiseen päämäärään ja toimi-
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vat sen mukaisesti. Opettaja pysyy siinä entistä enemmän taustal-
la, mutta on aktiivinen ja puuttuu oppimisprosessiin tarpeen vaa-
tiessa. Jo tuon tarpeen näkeminenkin koettiin osaksi ryhmäpro-
sessin hallintaa.
”Käsitykseni itsestäni yliopisto-opettajana on muuttunut ra-
dikaalisti. Ehkä asiaa kuvaa parhaiten siirtymä tiedon ja-
kajasta ohjaajaksi. Tosin sillä varauksella, että aiemmin en
ymmärtänyt luento-opetusta tiedon jaoksi, vaan pyrkimyk-
seksi merkityksellistää tietoja. Nyt luento-opetus on näyt-
täytynyt puhtaasti tiedon jakamisena, jossa keskeisin ongel-
ma on, miten tieto saadaan viihdyttävällä tavalla esiin.”
Opettajat kokivat, että ryhmäprosessin oppimisessa varmiste-
taan kaikkien osallistuminen oppimisprosessiin. Oppiminen ryh-
mässä ja ryhmältä on tehokasta oppimista, koska ryhmää hyö-
dyntämällä saadaan kaikkien voimavarat käyttöön. Näin oppimi-
sessa voidaan keskittyä niihin osa-alueisiin, joissa kaivataan eniten
tukea. Opettajat, jotka ovat toimineet ongelmaperustaisen oppi-
misen tutoreina, ovat pisimpään joutuneet pohtimaan ryhmän
ohjaamista ja heille myös palautteen antaminen on luontevampi
osa opettamista kuin muilla opettajilla. Ongelmaperustaisessa
oppimisessa ohjaajan tulee kiinnittää paljon huomiota ryhmän
toimintaan ja oppijoiden itseohjautuvuusvalmiuksiin (Poikela &
Öystilä 1996, 83). Sama koskee myös muuta yliopisto-opetusta:
ryhmäprosessin tiedostaminen toimii eri opetusmuotojen käytön
ohjaajana. Lisäksi ryhmä opettaa muutakin kuin substanssia, esi-
merkiksi työelämässä tarpeellisia tiimityövalmiuksia.
”Nykyään ajattelen, ettei oppiminen ole pelkästään yksilön
ajattelussa tapahtuva prosessi, vaan sosiaalinen prosessi yhtä
hyvin. Olen huomannut, että ryhmässä, jossa on esimerkiksi
erilaisin taustoin varustettuja osallistujia, päästään usein
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paljon parempiin suorituksiin yhdessä kuin ehkä kukin yk-
sittäinen osallistuja pääsisi yksinään.”
Onnistuneimmat oppimista tukevat ryhmäopetustilanteet ovat
olleet yksinkertaisimmillaan sellaisia, että aihetta on työstetty pien-
ryhmissä eri näkökulmista ja esitelty tuloksia isommalle ryhmäl-
le, jossa on tehty yhteenveto ja kokonaisarviointi. Aktivointi itse
tekemiseen on siis hyvin keskeistä. Opettajat kokivat, että ryhmä
voidaan ottaa mukaan opittavan aineksen työstämiseen, tiedon
etsintään ja prosessointiin sekä uuden tiedon rakentamiseen. Opet-
tajan ei tarvitse valmistella kaikkea ennakkoon valmiiksi pures-
kelluksi paketiksi, vaan tärkeämpää on luoda puitteet, jotka saa-
vat ryhmät pohtimaan ja työstämään asiat omakohtaisesti. Niin
myös opiskelijalle tulee oppimisesta mielekkäämpi ja tulokselli-
sempi kokemus.
”Käsitykseni yliopisto-opettajuudesta on jatkuvassa muutos-
prosessissa. Erityisesti ryhmiin liittyvät asiat ovat nostaneet
oppijat esiin yksilöinä, jotka reagoivat eri tilanteisiin omilla
tavoillaan, eivät siis massana.”
Opettajat kokivat, että ryhmäprosessin hallitsemisesta on opet-
tajalle paljon hyötyä sekä oppimisen edistämisessä että vuorovai-
kutustaitoihin harjaannuttamisessa. Myös oma työ on koettu
mielekkäämmäksi, kun käsitys opettajuudesta on muuttunut.
Ryhmäprosessin tiedostaminen toimii opintojaksojen suunnitte-
lussa apuvälineenä, jonka koettiin toimivan eri opetusmuotojen
käytön ohjaajana. Oppiminen ryhmässä ja ryhmältä nähtiin te-
hokkaana kun ryhmä toimii hyvin, jolloin kaikki valmistautuvat
ja osallistuvat aktiivisesti työskentelyyn.
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Lopuksi
Ryhmän kehitysvaiheiden edistämiseen ja palautteen käsittelyyn
liittyvät haasteet ovat asioita, jotka pohdituttavat eniten jo suh-
teellisen kauan omaa oppimistaan reflektoineita yliopisto-opetta-
jia. Heistäkin erottautuivat opettajat, jotka olivat toimineet PBL-
tutoreina. He olivat joutuneet väistämättä ryhmäilmiöiden kans-
sa tekemisiin, eivät pelkästään siksi, että opetus tapahtuu pienryh-
missä, vaan siksi, että ryhmällä on PBL-tutoriaalissa keskeinen
rooli. PBL-opetus ei voi olla luennointia pienryhmälle, mitä yli-
opistollinen ryhmäopetus valitettavan usein on. Ongelmaperus-
taisessa oppimisessa tutoriaali on keskeinen oppimisfoorumi ja
tutor oppimisen tukija, auttaja ja ohjaaja.
Helpottaakseen ryhmän kehittymistä hyvin toimivaksi on
opettajan tunnettava ja tunnistettava ryhmäprosessin vaiheet, jol-
loin tulee osata reagoida oikeisiin asioihin ja oikealla hetkellä. Eri-
tyisen haastavaksi koettiin näkeminen ja ymmärtäminen, kun ”ryh-
mä käyttäytyy kummallisesti”. Opettaja ei saa herpaantua hetkek-
sikään tai hän menettää otteen ryhmästä. Vaikka ryhmän toimies-
sa hyvin, opettaja on sivussa, on hän aina aktiivisesti läsnä ryhmän
vetäjänä, lähellä ja lähestyttävä. Useimmat opettajista haluavat
oppia ennakoimaan tilanteita ja toimimaan hyvin tilanteissa, joita
ei voi ennakoida. He haluavat oppia sietämään epävarmuutta.
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Tässä artikkelissa tarkastellaan oppijan omaa vastuullisuutta ja it-
senäisyyttä oppimisprosessissa. Käsiteltävä kysymys  on osa laa-
jempaa väitöskirjakokonaisuutta (Silén 2000), jonka tarkoitukse-
na oli tutkia opiskelijoiden kokemuksia koskien seuraavia kysy-
myksiä: Millaisena oppiminen näyttäytyy opiskelijoille, kun heil-
lä on mahdollisuus vastuullisuuteen ja itsenäisyyteen? Miten vas-
tuullisuus ja itsenäisyys ilmenevät muodolliseen viitekehykseen
perustuvassa koulutuksessa (koulutusohjeman sisällä)?
Väitöskirjatutkimukseni on toteutettu Ruotsissa, Linköpingin
yliopiston terveystieteiden tiedekunnan sairaanhoidon koulutus-
ohjelmassa. Tiedekunnassa on kuusi terveydenhoitoon liittyvää
koulutusohjelmaa. Kaikissa ohjelmissa on vuodesta 1986 alkaen
sovellettu PBL:ää pedagogisena lähestymistapana. Tutkimuksen
etnografiseen lähestymistapaan on vaikuttanut muun muassa halu
tehdä näkyväksi ja ymmärtää opiskelijakeskeistä oppimiskulttuu-
ria erityisesti opiskelijoiden näkökulmasta. Aineiston empiiristä
analyysia ja tulkintaa ohjasivat laadullisen tutkimuksen perusolet-
tamukset – erityisesti etnografia, aineistolähtöinen lähestymistapa
ja hermeneutiikka. Empiirisen aineiston tuloksia analysoitiin ja
tulkittiin edelleen erilaisista teoreettisista perspektiiveistä (Dahl-
gren 1990; Candy 1991; Uljens 1997; Marton & Booth 1997).
Ratkaisevina perusteluina kenttätutkimuksen valintaan olivat
PBL-lähestymistapa, sen pitkäkestoinen sovellus ja oma taustani
sairaanhoitajien koulutuksessa. PBL on suunniteltu opiskelijakes-
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keiseksi oppimiseksi, jossa korostetaan opiskelijan vastuullisuutta
ja itsenäisyyttä. Oma taustani helpotti kentälle sijoittumista, sa-
moin tutkimuksen kannalta oli myös hyötyä kontekstin, PBL:n
ja opetuksen sisällön tuntemuksestani. Toisaalta henkilökohtai-
nen tuttuus koettiin myös ongelmana. Oli suuri riski, että tapah-
tumat ja väitteet otettiin annettuina tutkimatta tai problemati-
soimatta niitä. Yritin käsitellä näitä ongelmia omaksumalla ref-
lektiivisen asenteen (Hammersley & Atkinson 1995; Denzin
1997).
Tutkimuksen tärkeä tulos oli opiskelijakeskeisen oppimisen
liikkeellepanevan voiman löytäminen, mitä ei oltu kuvattu aikai-
semmin. Opiskelijoiden vastuullisuutta ja itsenäisyyttä koskevat
käsitykset oppimistilanteessa tuottavat dialektisen suhteen frust-
raation ja stimulaation välille, kaaoksen ja kosmoksen. Tästä dia-
lektisesta suhteesta tulee merkittävä oppimisprosessia liikkeelle-
paneva voima.
PBL ja opiskelijakeskeinen oppiminen
Käsitykseni mukaan ongelmaperustaisessa oppimisessa on kysy-
mys sekä koulutusideologiasta että metodista (Barrows 1966;
Margetson 1996; Boud & Felletto 1997). Oppimisen korostus
luo perustan ideologialle – filosofian, johon PBL:n sovellukset
pohjautuvat. PBL:n filosofisena lähtöolettamuksena  on opiske-
lijakeskeinen lähestymismistapa oppimiseen vastakohtana opet-
tajakeskeiselle lähestymistavalle. Opiskelijakeskeisyys antaa opis-
kelijoille mahdollisuuden tulla tietoiseksi omasta esiymmärryk-
sestään, olla aktiivinen osapuoli oppimisprosessissa, konstruoida
omaa ymmärtämistään ja erilaista tietämistään sosiaalisessa kon-
tekstissa, mikä perustuu pragmatismiin, kognitiiviseen psykolo-
giaan, merkityksen oppimiseen sekä sosiaaliseen konstruktivismiin.
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Ongelmaperustaisuuden korostus ilmentää metodin tärkeitä
elementtejä – erilaisia keinoja edistää opiskelijakeskeistä oppimis-
ta. Oppimisen lähtökohtana, soveltamisen kontekstina ja oppi-
misprosessin palautteena käytetään työelämään (reality based si-
tuation) perustuvia ongelmia. Näin opiskelijoilla on mahdollista
muotoilla sellaisia ongelmia ja oppimistehtäviä, joista he itse arvi-
oivat tarvitsevansa lisätietoa. Merkityksellinen oppimiskonteksti
lisää myös oppimismotivaatiota. PBL:n yhteydessä käytetään sään-
nöllisesti itseohjautuvuuden käsitettä. Itseohjautuvuudella sekä
selitetään että oikeutetaan opiskelijakeskeisen oppimisen ideolo-
gia, toisin sanoen opiskelijoiden itsenäisyys ja vastuullisuus.
Omassa tutkimuksessani totesin, että itseohjautuvuuden käsi-
te on otettu  PBL:ään usein  annettuna pohtimatta tarkemmin
sen merkitystä. Itseohjautuvuuden käsite (Knowles 1970; 1975)
syntyi ja sitä on eniten tutkittu aikuiskoulutuksen traditiossa
(Mezirow 1985; Caffarella & O’Donnell 1988; Brocktt &
Hiemstra 1991; Long 1989; Candy 1991; Garrison 1997). Tä-
män tradition mukaisissa tutkimuksissa kiinnostuksen kohteena
on ollut ensisijaisesti se, miten opiskelija hallitsee oppimistilan-
netta ja millainen on itseohjautuva opiskelija. Itseohjautuvuutta
tukevien menetelmien ja koulutuksen tavoitteiden välinen suhde
on myös otettu ikäänkuin itsestään selvyytenä. Minän merkitystä
on korostettu, sen sijaan on oltu vähemmän kiinnostuneita oppi-
misen sisäisistä prosesseista, kuten esimerkiksi motivaatiosta. Tut-
kimukseni tarkoitus oli selvittää vastuullisuuden ja itsenäisyyden
merkitystä oppimisessa itseohjautuvuuden ja PBL:n diskurssissa.
Tutkimusaineiston keskeisinä tiedonhankintamenetelminä oli-
vat kentällä tapahtuva havainnointi ja keskustelut. Sairaanhoitaji-
en koulutukseen kohdistuva kenttätutkimus ajoittui toiseen opis-
keluvuoteen ja kesti yhden lukukauden. Havainnoin säännönmu-
kaisia toimintoja kuten luentoja, seminaari-istuntoja, tutoriaaleja
ja erilaisia tiedonhankintaan liittyviä tapaamisia. Olin opiskelijoi-
den kanssa myös heidän vapaa-aikanaan, kun he työskentelivät
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kirjastossa ja tapasin heitä kliinisen harjoittelujakson aikana. Seu-
rasin  lukukauden aikana kahden eri ryhmän tutoristuntoja, tein
kenttämuistiinpanoja sekä nauhoitin keskusteluja. Opiskelijoita
ja heidän tutoreitaan haastateltiin tutorryhmissä. Lisäksi kerättiin
erilaisia opiskelijoiden tuottamia dokumentteja – sekä muodolli-
sia että muita. Aineistoa analysoitiin jatkuvasti kenttätutkimus-
vaiheen aikana. Näin saatu tieto mahdollisti uusien, kohdennet-
tujen kysymysten tekemisen ja lisäaineistojen hankkimisen.
Kaaoksen ja kosmoksen välillä
Empiirisen aineiston analyysista nousi esiin kolme tarinaa.
Ricouer’n (1986; 1993) järkeilyyn perustuvan kerronnan mukai-
sesti pidin niitä opiskelijoiden tarinoina. Opiskeluun liittyvien
ajatusten ja toimintojen merkitys  saa muotonsa ja tulee ekspli-
koiduksi tarinoissa.
Ongelmaperustainen lähestyminen asettaa opiskelijat tilantee-
seen, jossa heidän täytyy valita ja tehdä omat päätöksensä. Tilanne
tuottaa huomattavan määrän epävarmuutta, ja opiskelijat on saa-
tava vakuuttuneeksi siitä, että oppimisen tulos riippuu heidän
omasta aktiivisuudestaan. Tämä dialektinen voima tulee esiin
opiskelijoiden tarinoista. Toisessa ääripäässä opiskelijat kokevat
kaaosta – frustraatioita ja ahdistuneisuutta, eivätkä tiedä kuinka
heidän pitäisi lähestyä oppimistilannetta. Toisaalta he kokevat
”kosmoksen” löytäessään rakenteita ja selityksiä, saadessaan oival-
luksia ja luottaessaan omiin kykyihinsä. Havainnot toimimisesta
kaaoksen ja kosmoksen vyöhykkeellä toimivat liikkeellepanevina
voimina; ne synnyttävät opiskelijoissa sekä halukkuutta että ky-
kyä ottaa vastuuta ja toimia itsenäisesti omassa oppimisprosessis-
saan.
Ensimmäinen tarina kuvaa opiskelijoiden tulkintaa ja toimin-
taa opetussuunnitelman puitteissa. Edellä kuvattu dialektinen
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voima ilmenee lukukauden aikana vaiheittain. Periodit, jotka ku-
vaavat kaaosta, epävarmuutta sekä paineita vaihtelevat ”kosmok-
sen”, optimismin, uteliaisuuden ja tyytyväisyyden periodien kanssa.
Ne näyttävät olevan yhteydessä opiskelijoiden kokemukseen sii-
tä, miten opiskeluohjelma tarjoaa heille mahdollisuuksia toimia
vastuullisesti, ja millaisena he näkevät oman mahdollisuutensa
käsitellä vastuullisuuttaan.
Toinen tarina kuvaa opiskelijoiden opiskeluun liittyviä inten-
tiota. Opiskelijoiden oppimistilanteeseen liittyviä ”sanomisia” ja
tekemisiä kuvaa se, millaisia ammatillisia tavoitteita heillä on. Sii-
hen sisältyy kyky ymmärtää sairaanhoitajan ammatin edellyttä-
mät välttämättömät tiedot ja taidot. PBL luo tunteen, että  he
ovat itse vastuullisia omista tavoitteistaan, ja se tekee opiskelusta
monimutkaista. Opiskelijat ymmärtävät, että heidän on tehtävä
valintoja ja päätettävä, mitä aikovat opiskella. Sellaiset tunteet saa-
vat opiskelijat epävarmoiksi oppimistilanteissa. Epävarmuuden
tunteita synnyttää myös se, kun kukaan ei kerro heille suoraan,
mitä pitäisi opiskella; he pelkäävät, että he eivät opi riittävästi val-
mistuakseen sairaanhoitajaksi.
Seuraava katkelma kuvaa hyvin opiskelijoiden PBL kokemuk-
sia:
”No niin, se on vaativa homma... et koskaan tiedä kuinka
pysyä järkevissä rajoissa ja kuinka pitkälle pitäisi mennä ja
sinun pitää olla koko ajan itse aloitteellinen.
Minusta se on myös hyvä juttu... mutta se on vaativa...
Minusta tuntuu että näin opitaan enemmän kuin perintei-
sellä tavalla... jossa luulisin, että siinä opitaan enemmän
pala kerrallaan. Niin, minusta se on järkevää, mutta se on




Jos ja kun opiskelijat huomaavat, että he kykenevät tekemään
omia päätöksiään, he ovat helpottuneita ja he ovat tyytyväisiä
voidessaan ottaa haltuun oman oppimisprosessinsa. He kiinnos-
tuvat, heistä tulee uteliaita ja he haluavat oppia enemmän.
”... Ajattelin että olisi vaikea opiskella itsekseen ja päättää
itse mitä ja miten opiskelee, mutta nyt minusta se on tosi
mukavaa kun ei tarvitse kuunnella opettajan luentoja tai
että joku kertoo täsmälleen, mitä pitäisi  lukea....
... Minusta tuntuu, että olen kehittynyt... minulla on
enemmän mielikuvitusta ja haluan myös katsella asioita
enemmän eteenpäin... se  on erilaista  verrattuna siihen,
että opettaja sanoo mitä sinun  pitäisi tehdä... silloin et itse
voi nähdä mitään muuta.
Nyt kun opiskelen, olen hyvin utelias ja haluan tietää...
mutta miksi on näin? Ennen en ollut tällainen... minä vain
menin mukana ja hyväksyin sen... nyt olen hyvin utelias ja
mitä pidemmälle etenen opinnoissani, sitä uteliaampi olen”
(Mimmi)
Valintojen tekemistä koskeva epävarmuus, joka syntyy frust-
raation kokemuksen ja stimulaation välisen suhteen dialektiikas-
ta, toimii oppimista eteenpäin vievänä voimana.
Didaktisten kysymysten
asettaminen ja käsittely
Dialektiset voimat luovat oppimistilanteen, missä opiskelijat ky-
syvät itseltään kysymyksiä, joihin he itse yrittävät vastata, ja joita
he itse käsittelevät. Opiskelijoiden vastuullisuuden ja riippumat-
tomuuden kehittymisen perustana on omien kysymysten asetta-
minen ja niiden käsittely.
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Kolmannessa tarinassa opiskelijat kertovat kysymysten asetta-
misesta ja siitä kuinka he yrittävät käsitellä niitä. Opiskelijoiden
kysymyksiä ovat:
➢ Mitä minun on opittava ymmärtääkseni ja pystyäkseni
toimimaan sairaanhoitajana?
➢ Miten minä tulen oppimaan?
➢ Mistä tiedän että olen oppinut?
➢ Miten minun pitäisi käsitellä koulutusohjelman muodol-
lista viitekehystä?
Opiskelijoiden kysymysten keskiössä ovat ammatilliset kysy-
mykset – mitä pitää oppia tullakseen sairaanhoitajiksi. Tämän
ensimmäisen kysymyksen käsittelyssä on kolme erilaista, toisiinsa
liittyvää teemaa. Yksi teema kuvaa opiskelijoiden yritystä tehdä
kattava ja eksplisiittinen kuvaus opittavista sisällöistä. Toinen tee-
ma käsittelee yritystä priorisoida sisältöjä, ja kolmas teema liittyy
opiskelijoiden ajatuksiin sisältöjen relevanssin arvioinnista.
Kun opiskelijat käsittelevät toista kysymystä ”Mitä minä tu-
len oppimaan?”, he pohtivat oppimisen erilaisia resursseja. He
keskustelevat siitä, miten he käyttävät hyväkseen tutoriaaleja, klii-
nisiä harjoituksia, seminaareja ja luentoja konstruoidakseen omaa
ymmärrystään opiskelun kohteena olevasta sisällöstä. Toinen tä-
män kysymyksen käsittelyn yhteydessä oleva teema on opiskeli-
joiden pohdinta siitä, miten he voisivat laajentaa omia näkökul-
miaan.
Kolmannen kysymyksen ”Mistä tiedän että olen oppinut?”,
poikkeaa kahdesta edellisestä kysymyksestä. Opiskelijat ovat epä-
varmempia ja riippuvaisempia käsitellessään tätä kysymystä. Ko-
keisiin ja tutkintoihin perustuvat arvioinnit ja erilaiset määräykset
tulevat tärkeiksi. Opiskelijat toivovat palautetta tutoriaaleista ja
seminaareista. Kliininen harjoittelu on tärkeä oman oppimisen
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arvioinnin kannalta. Viimeinen kysymys käsittelee opiskelijoiden
suhtautumista koulutusohjelman muodolliseen viitekehykseen.
Tähän liittyviä teemoja ovat opiskelijoiden omat suunnitelmat ja
tarpeet suhteessa muodolliseen viitekehykseen sekä dilemmat, jot-
ka syntyvät viitekehyksen ja tutkintojen opiskelijan työtä ohjaa-
vasta vaikutuksesta.
Teoreettisia huomioita
Tarinoissa on erotettavissa kaksi ulottuvuutta. Ensimmäinen kes-
kittyy siihen, miten opiskelijat muodostavat käsityksiä relevan-
teista oppimistavoitteista, ja kuinka he hankkivat tietoa ja osaa-
mista saavuttaakseen tavoitteensa tulla sairaanhoitajiksi. Toinen
dimensio keskittyy opiskelijoiden yrityksiin käsitellä oppimispro-
sessiaan suhteessa koulutusohjelman viitekehykseen2 .
Seuraavassa keskityn koulutusohjelman viitekehykseen liitty-
vän ulottuvuuden tarkasteluun. Analyysia tehtiin Candyn (1991)
ideoita soveltaen opettaja/oppilas kontrollin näkökulmasta. Can-
dy väittää, että kun itseohjautuva oppiminen nähdään metodina,
on kysymyksessä opettajan (koulutusjärjestelmä) tai opiskelijan
kontrolli. Hän hahmottaa tilanteen jatkumona, jossa ei ole abso-
luuttista päätepistettä. Opiskelijan vahva  kontrolli on suhteessa
omaan itseohjautuvuuteen ja vastuullisuuteen. Opiskelijoiden ta-
rinoita anlysoitiin oppimisen kontrollin eri näkökulmista sekä
soveltamalla opiskeluympäristön merkityksen didaktista analyy-
sia (Dahlgren 1990; Jank & Meyer 1997; Uljens 1997).
Analyysista nousi esiin kolme erilaista ”kuvaa”. Ensimmäistä
luonnehtii opiskelijan oma- aloitteisuus, halu vaikuttaa ja varmuus
ottaen huomioon vastuullisuus oppimistilanteessa. Toinen kuva
2. Tutkimuksessani analysoin syvällisemmin näitä kahta ulottuvuutta soveltamalla kahta
erilaista teoreettista perspektiiviä. Tavoitteena oli reflektoida ja etäännyttää tulok-
set spesifistä kontekstista, jotta oltaisiin tunnistettu tutkittavaan kysymykseen liit-
tyviä yleisempiä ilmiöitä.
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tuo esiin opiskelijoita, jotka itse rajoittavat omia mahdollisuuksi-
aan tehdä valintoja (esimerkiksi käyttämiään resursseja). Kolmas
kuva hahmottuu opiskelijoista, jotka hyväksyvät ja ohjautuvat
koulutusohjelman viitekehyksen mukaan. Nämä erilaiset kuvat
eivät ole opiskelijaryhmä tai -yksilökuvia; kaikilla opiskelijoilla
saattaa olla eri aikoina näihin kuviin liittyviä piirteitä. Tulosten
tulkinta viittaa dialektiseen suhteeseen, joka vallitsee koulutusoh-
jelman tarjoaman vastuun mahdollisuuden ja opiskelijoiden ky-
vyn käyttää hyväkseen tätä mahdollisuutta välillä.
Opiskelijoiden intentioita ohjaavat heidän tulkintansa systee-
min heille asettamista vaatimuksista. Niihin perustuen he pyrki-
vät suunnittelemaan ja strukturoimaan oppimistilannettaan. Tul-
kintoja voi luonnehtia vastuullisuus ja itseohjautuvuus, mutta
myös päinvastaiset tulkinnat. Jos opiskelijat ovat saaneet sellaisen
vaikutelman, että he pystyvät vaikuttamaan oppimistilanteeseen-
sa, he haluavat myös ottaa vastuuta. Toinen tätä dialektista suh-
detta kuvaava tulos voisi olla riippuvuus ja viitekehyshakuisuus,
johon liittyy pintatason lähestyminen oppimiseen. Dialektista
suhdetta keskeisesti määrittävä tekijä on opiskelijoiden kokemus
omasta mahdollisuudestaan  vaikuttaa oppimistilanteeseen ja eri-
tyisesti silloin, kun kyse on arvioinnista.
Pohdinta
PBL-opetussuunnitelman mukaisesti opiskelevien oppimista kos-
kevissa tarinoissa on merkittävää se, miten opiskelijat pohtivat
omaan oppimiseensa liittyviä kysymyksiä. He näyttävät ymmär-
tävän itsensä oppimistilanteissa aktiivisina toimijoina ja pohtivat
sekä eri sisältöihin liittyvää oppimistaan että koulutusohjelman
tuottamaa viitekehystä. Näitä pohdintoja käynnistävä merkittävä
voima on kaaoksen ja kosmoksen välinen dialektinen suhde. Tä-
hän suhteeseen liittyville opiskelijoiden pohdinnoille on tyypillis-
126
tä perinteiset opettajien asettamat didaktiset kysymykset: mitä pitää
oppia, miten pitäisi oppia, miksi opiskelijoiden pitää oppia tiet-
tyjä asioita ja mitkä ovat oppimisprosessin tavoitteet. Opiskeli-
joiden vastuullisuus ja itsenäisyys oppimisprosessissaan perustuu
juuri näihin kysymyksiin. Opiskelijat ovat oppijoita, mutta he
sitoutuvat myös opettajan rooliin oppimisprosessissaan.
Koulutusohjelman viitekehyksen ja opiskelijoiden sitä koske-
van tulkinnan sekä kyvyn käyttää sitä hyväksi välillä vallitsee dia-
lektinen relaatio, joka ilmentää opiskelijoiden itsenäisyyttä ja vas-
tuullisuutta suhteessa epäitsenäisyyteen ja vastuun kiertämiseen.
Vastuullisuuden ja itsenäisyyden ilmaisut materialisoituvat valin-
toina ja päätöksentekoina, jotka keskittyvät didaktisiin kysymyk-
siin, aloitteisiin, aktiivisuuteen ja varmuuteen. Opiskelijoiden in-
tentioille on tyypillistä heidän halukkuutensa oppia, opittavia asi-
oita koskeva relevantti arviointi; opiskelijat ovat kiinnostuneita ja
uteliaita katselemaan asioita eri perspektiiveistä. Päinvastaista suun-
tautumista – epäitsenäisyyttä – kuvaa ”henkiinjäämisen” strategi-
oiden kehittäminen. Opiskelijat suunnittelevat oppimisensa si-
ten, että he läpäisevät tentit ja muut kokeet menestyksellisesti,
jolloin oppimistilanteelle on tyypillista pinnallinen oppiminen.
He pohtivat vain vähän opittavien asioiden relevanssia ja pyrkivät
opiskelemaan sitä, mitä tentissä vaaditaan. Sen sijaan, että he oli-
sivat kiinnostuneita erilaisista perspektiiveistä, opiskelijat kysyvät
oikeita vastauksia.
Opiskelijakeskeistä oppimista voidaan ymmärtää syvällisem-
min tutkimalla yhtäältä dialektista suhdetta, mikä liittyy opiske-
lijoiden kokemuksiin kaaoksesta ja kosmoksesta. Toisaalta kui-
tenkin opiskelijan vastuullisuuden ja koulutusohjelman viiteke-
hyksen kontrollin välinen dialektiikka näyttäisi olevan merkittä-
vä. Opiskelijoiden kyky oppia on yhteydessä metakognitiivisiin
taitoihin ymmärtää omaa oppimisprosessiaan. Voidaan herättää
kysymys, tunnistavatko PBL:n soveltajat tarpeen kehittää työka-
luja ja metakognitiivisia kompetensseja oppimista varten? On il-
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meistä, että edellä kuvatut dialektiset suhteet kiinnittyvät merki-
tykselliseen oppimiseen (Dahlgren 1990; Ramsden 1992; Mar-
ton et.al 1997; Marton & Booth 1997). Motivaatio liittyy oppi-
jan mielekkääksi kokemaan kontekstiin. Merkityksellisen oppi-
misen yksi aspekti liittyy oppijan oman oppimisen ymmärtämi-
seen, mikä myös vaatii oman oppimisprosessinsa. Siten myös
oppimisprosessin motivaatiota ja asenteita koskevat metakogni-
tiiviset taidot nousevat itseohjautuvan oppimisen diskurssiin. (ks.
Boekerts 1997).
Lopuksi haluaisin nostaa esiin muutamia kysymyksiä, jotka
käsittelevät edellä kuvattua kahta dialektista suhdetta:
➢ Millainen on frustraation luonne? Milloin se on produk-
tiivinen ja johtaa vastuullisuuteen ja itsenäisyyteen? Voiko
frustraatiosta tulla lamaannuttava?
➢ Milloin koulutusohjelman viitekehys a) tukee vastuulli-
suutta ja itsenäisyyttä b) luo henkiinjäämisen strategioita?
➢ Mitä vaaditaan, jotta kyetään edistämään opiskelijoiden
kykyä hyödyntää mahdollisuuksiaan vastuullisuuteen ja
itsenäisyyteen?
➢ Pitääkö opiskelijat ja opettajat nähdä vastakkaisina osa-
puolina, kun on kyse oppimistilanteen kontrollista? Opis-
kelijakeskeisessä koulutusohjelmassa oppimistilanteeseen
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Käydessämme Helian kansainvälisen liiketalouden koulutusoh-
jelmassa yhteistä arviointikeskustelua jäi mieltäni painamaan erään
opiskelijan useaan kertaan esittämä kommentti,  jonka mukaan
tutoriaaleissa vain rupatellaan eikä oikeastaan opita mitään. Ryh-
dyin vakavasti pohtimaan, miksi opiskelijan tulkinta tutoriaali-
istunnoissa käytävästä keskustelusta on tällainen. Syitä keskuste-
lun hajanaisuuteen ja pinnallisuuteen voi olla monia. Opiskelijoi-
den saamat oppimisvirikkeet eivät ehkä ole herättäneet riittävää
kiinnostusta syvälliseen verbaaliseen pohdiskeluun. PBL-tutori-
aalin avausvaiheessa muotoillut oppimistavoitteet eivät ehkä ole
ohjanneet itsenäistä opiskelua siten, että purkukeskustelussa opis-
kelijat pystyisivät yhdessä keskustelemaan opitusta. PBL-tutori-
aalia ohjaava opettaja ei ehkä ole kysymyksillään osannut aktivoi-
da opiskelijoita arvioimaan ja jakamaan käsityksiään opituista tee-
moista. Tämä opiskelijan kommentti kannusti minua entisestään
syventymään tutkimushankkeeseeni, jonka keskiössä on PBL-tu-
toriaalissa käytävä keskustelu.
Tarkastelen tässä artikkelissa sitä, miten PBL-tutoriaalissa käy-
tävä keskustelu jäsentyy ja millaiset rakennusprosessit ovat omi-
naisia tutoriaalissa käytävälle yhteistoiminnalliselle keskustelulle.
Selvitän aluksi, kuinka työelämän muutos haastaa koulutuksen
perinteisiä toimintatapoja. Yhtenä vastauksena työelämän esittä-
miin haasteisiin on PBL-lähestymistapa. Keskityn  tämän jälkeen





tävää keskustelua viimeaikaisten tutkimusten avulla. Tutkimuk-
sia tutoriaalikeskusteluista on tehty erityisesti Yhdysvalloissa 1990-
luvun lopussa lääketieteellisissä koulutusohjelmissa.
Käytän termiä tutoriaalikeskustelu, jolla tarkoitan tehtäväorien-
toitunutta oppimiseen virittäytynyttä keskustelua tutoriaalissa.
Brookfield ja Preskill (1999, 5) esittävät tällaista keskustelua mää-
rittäviksi tekijöiksi vastavuoroisuuden, ajatusten vaihtamisen ja
tutkivan otteen. Keskustelua leimaavat myös yhteistoiminnalli-
suus,  yhteistyö, muodollisuus sekä  epämuodollisuuden tarjoa-
ma luottamuksen ja keskinäisen kunnioituksen ilmapiiri.
Tutoriaalikeskustelun tavoitteena on:
➢ auttaa osallistujia muodostamaan entistä kriittisempi ja
tietoisempi ymmärrys niistä teemoista, joita käsitellään;
➢ lisätä osallistujien itseymmärrystä ja oman toiminnan ar-
viointia;
➢ lisätä monien näkökulmien ja mielipiteiden rikkauden ym-
märrystä, kun mielipiteitä ja näkökulmia jaetaan avoimesti
ja rehellisesti.
(Tarkemmin keskustelusta [discussion, conversation, debate
ja dialogue] vrt. Sarja 2000; Bohm 1996;  Senge 1994; Isaacs
2001; Brookfield & Preskill 1999).
Aktiivisena toimijana työelämässä
Tulevaisuuden työntekijältä vaadittavia keskeisiä valmiuksia ovat
tiedon käsittely- ja ongelmanratkaisuvalmiudet sekä sosiaaliset
valmiudet. Hänen on pystyttävä  kriittisesti reflektoimaan oman
alansa tietoperustaa, käyttämiään käsitteitä ja teoreettisia malleja.
Tämän lisäksi hänen on osattava toimia tehokkaasti ongelmien
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määrittäjänä ja ratkaisijana. Kyky työskennellä yhdessä toisten
asiantuntijoiden kanssa uuden tiedon rakentajina korostuu entis-
tä enemmän. Tämä edellyttää vahvaa vuorovaikutusosaamista.
Vaativalle asiantuntijatyölle on ominaista, että se edellyttää te-
kijältään monimuotoista itsensä ilmaisukykyä ja kykyä tarkastella
asioita monesta perspektiivistä. Jotta vaativissa asiantuntijatehtä-
vissä menestyisi, täytyy pystyä keskustelemaan ideoistaan muiden
kanssa, kommunikoimaan selkeästi ja esittämään kysymyksiä tar-
kastelun kohteena olevasta ilmiöstä. Asiantuntijan pitäisi myös
pystyä vertailemaan erilaisia näkemyksiä ja vaihtoehtoisia toimin-
tatapoja. Asiantuntijatyö edellyttää korkeatasoisia vuorovaikutus-
taitoja ja oman toiminnan ohjaus- ja arviointitaitoja. (Esim. Ete-
läpelto & Rasku-Puttonen 1999.)
Varsinkin konstruktivismin tietokäsitykseen perustuvat oppi-
miskäsitykset ja niiden pedagogiset sovellukset ovat jo vaikutta-
neet vahvasti luokkahuoneissa tapahtuviin vuorovaikutusmallei-
hin ja muuttaneet opettajien ja opiskelijoiden roolia kommuni-
koijina ja oppijoina. Vaikka opettaja–opiskelija -vuorovaikutus-
suhde on edelleen tärkeä monissa opetustoiminnoissa, opiskeli-
joiden välinen vuorovaikutus on lisääntynyt. Sen vuoksi on entis-
tä tärkeämpää ymmärtää, kuinka  merkityksiä ja tietoa konstru-
oidaan opiskelijoiden työskennellessä esimerkiksi pienryhmissä.
Samoin on ymmärrettävä, millaisia oppimisen mahdollisuuksia
erilaiset vuorovaikutusmallit tarjoavat ja millaiset mallit ehkäise-
vät tehokasta ongelmanratkaisua ja ryhmässä oppimista. (Esim.
Kumpulainen & Mutanen 2001,  144–145.)
Konstruktivismille on tyypillistä nähdä oppiminen merkityk-
sen rakentamisprosessina, jossa raaka-aineena on informaatio.
Henkilökohtaisen merkityksen rakentaminen on oppimisen kes-
kiössä.  Näitä hankittuja käsityksiä, uskomuksia ja merkityksiä
koetellaan sosiaalisissa konteksteissa. Tällöin koulutusta tarkas-
tellaan  tiedon iteratiivisena  rakentamisprosessina, jossa kohtaa-
vat henkilökohtainen merkityksen rakentaminen ja merkityksen
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sosiaalinen validitointi. (Garrison & Archer 2000, 6.)  Dialogin
tai keskustelun käyttöä metaforana korostetaan, kun mietitään
opetuksellisia ratkaisuja esimerkiksi sosiaalisen konstruktionismin
pohjalta (Gergen 1995). Tietoa luodaan kokouksissa, keskuste-
luissa ja ihmisten välisissä symbolikäsittelyissä (Sipos-Zackrisson
1999, 15). Keskustelulla ja vuorovaikutuksella on merkittävät
roolit, kun tieto ei ole piilossa tai odota tulevansa löydetyksi. Tie-
toa kehitetään suhteessa paikalliseen kontekstiin eikä sitä auto-
maattisesti voida verrata tai yleistää muihin konteksteihin.
Konstruktivismissa oppimisen tarkastelu käsitysten muutok-
sena kohdistuu useimmiten oppijan sisäisten henkisten merkit-
yksien oppimisessa. Mielenkiintoisen lisän tähän oppimiskeskus-
teluun tuovat  Barab ja Duffy (2000, 25–55), jotka pyrkivät jä-
sentämään situationaalisesta oppimislähestymistavasta käytävää
keskustelua. Situationaalisuudessa painotetaan sen ympäristön
merkitystä, jossa oppiminen tapahtuu. Eteläpelto ja Rasku-Put-
tonen (1999, 186–187) toteavat, että situationaalinen näkökul-
ma olettaa, että yksilölliset ja sosiaaliset taidot muodostavat toi-
sistaan erottamattoman kokonaisuuden. Yksilöllinen ja sosiaali-
nen ymmärretään vain erilaisina näkökulmina oppimiseen. Kun
oppiminen ymmärretään sosiaalisesti organisoiduksi toiminnak-
si, haasteeksi nousee, kuinka monimutkaisia sosiaalisia ympäris-
töjä tulisi organisoida ja millaisia osallistumisen muotoja näissä
ympäristöissä tulisi edistää. Tämän lisäksi on  arvioitava,  millai-
sessa järjestyksessä ja suhteessa niitä tulisi käyttää.
Taulukossa 1 pyrin jäsentämään, kuinka erilaiset situationaali-
set lähestymistavat, yhtäältä psykologinen (tarkastelun painopis-
teessä yksilön kognitio) ja toisaalta antropologinen (tarkastelun
painopisteessä yksilö osana yhteisöä), vaikuttavat oppimisympä-
ristöjen rakentamiseen.
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Taulukko 1. Situationaalisen oppimisteorian erilaiset lähestymistavat
(Barab & Duffy 2000, 29)
Barab ja Duffy käyttävät Sengen (1994) termiä harjoittelu-
kenttä (practice field) kuvatessaan oppimisympäristöä, jossa op-
pimisympäristö on irrallaan todellisesta maailmasta. Toisaalta täl-
laiseen oppimisympäristöön tuodaan konteksti, jossa osallistujat
pääsevät harjoittelemaan sellaisten tehtävien kanssa, joita he tule-
vat kohtamaan koulun ulkopuolella. Sellaisen oppimisympäris-
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tön luomisessa pyritään siihen, että opiskelijat pääsevät työsken-
telemään autenttisten tehtävien parissa tilanteissa, jotka muistut-
tavat koulun ulkopuolista maailmaa. Antropologisessa lähestymis-
tavassa käytännön yhteisössä toimivat yksilöt ovat jatkuvasti te-
kemisissä todellisen maailman kanssa.
Barabin ja Duffyn (2000, 30) mukaan ongelmaperustainen
oppiminen, ankkuroitu opetus, vastavuoroinen opetus ja kogni-
tiivinen oppipoikamalli ovat esimerkkejä harjoittelukenttätyyp-
pisistä oppimisympäristöistä. Ongelmaperustaiseen oppimiseen
perustuvassa koulutusohjelmassa opiskelijoiden aktiivinen osal-
listuminen ja ongelmat oppimisen lähtökohtana luovat oppimi-
selle motivoivan kontekstin. Opiskeluteemat valitaan ammatilli-
sista käytännöistä nousevien tärkeiden aihealueiden perusteella.
Jokainen  jakson teema integroi useampia aiheita ja tieteenaloja.
Opiskelijat työskentelevät ryhmissä, joita ohjaa tutoropettaja. Ryh-
mä tarjoaa oppimiselle kontekstin, jossa on mahdollista harjoitel-
la tutkivaa keskustelua ja ajattelua. Täten PBL voidaan nähdä yh-
teistoiminnallisena oppimisen muotona, jossa aktiivisesti raken-
netaan johdonmukaisia mentaalisia malleja enemmän kuin pel-
kästään prosessoidaan oppiaineita. PBL on myös kontekstuaali-
sen oppimisen muoto, koska periaatteita, ideoita ja mekanismeja
ei opiskella abstrakteina ilmiöinä, vaan todellisen tilanteen kon-
tekstissa, joka voidaan nähdä oppimisen kannalta relevanttina ja
mielenkiintoisena.  Parhaimmillaan tämä tilanne on sellainen, jossa
tulevaisuuden ammattilainen joutuu tietoa soveltamaan. (Schmidt
& Moust 2000.)
PBL-tutoriaaliryhmää voidaan tarkastella siirtymäryhmä-käsit-
teen avulla. Siirtymäryhmän toiminnan tavoitteena on tarjota
keskusteluareena, joka tukee opiskelijoita tavoiteltavan ammatti-
laisyhteisön kielen, arvojen ja moraalikoodiston oppimisessa.
Opiskelijoiden siirtymäryhmä tarjoaa vertaistuen niissä riskejä täyn-
nä olevissa prosesseissa, joihin liittyminen ammattilaisyhteisöön
merkitsee. Siirtymäryhmässä toimiessaan opiskelija oppii vähitel-
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len luottamaan opiskelijakollegoihinsa ja opiskelun loppuvaiheessa
opiskelijat oppivat luottamaan  itseensä ammattilaisina, jotka ovat
sisäistäneet ammattilaisyhteisön kielikoodiston.  Jotta voisimme
toimia tehokkaasti uudelleenkultturoivassa keskustelussa, meidän
on luotettava opiskelijakollegoihimme  oppimisresursseina. Sa-
moin  meillä tulee olla  rohkeutta ottaa vastaan heidän meille
antamansa auktoriteetti oppimisresurssina. (Bruffee 1999.)
Puhe tarjoaa mahdollisuuden vuorovaikutukseen. Puheessa
tuotettavia merkityksiä ja tarkoituksia voidaan tarkentaa kysymys-
ten ja palautteen avulla. Jokaisella PBL-tutoriaalikeskusteluun osal-
listuvalla opiskelijalla on oltava yhtäläinen oikeus puhumiseen.
Puhumisessa ulkoistetaan ajattelua, joten se tarjoaa opiskelijoille
mahdollisuuden ymmärtää ja tunnistaa epäjohdonmukaisuuksia,
puutteellisuuksia ajattelussa ja esitettyjen näkemysten kapea-alai-
suutta. Esitettyjä näkemyksiä voidaan haastaa ja tutkia yhteistoi-
minnallisesti. Samoin puhe mahdollistaa monien näkemysten kir-
jon tuomisen tiettäväksi osallistujille. Osallistumalla ja kriittisesti
tarkastelemalla toisten esittämiä näkemyksiä ovat uudet tulkin-
nat tiedosta mahdollisia vuorovaikutuksen välityksellä.
Opiskelijoiden välisessä keskustelussa on muistettava, että opis-
kelijat saattavat keskustella sitä, mitä kuvittelevat opettajan halua-
van kuulla. He saattavat olla haastamatta opettajaansa tai voivat
jopa olla liian hermostuneita ilmaisemaan itseään.  Jotta ilmapiiri
saadaan sopivaksi avoimelle keskustelulle, keskustelussa mukana
olevan ohjaavan opettajan on mallinnettava kriittisyyttä. Ajatuk-
sia on haastettava, myös ohjaavan opettajan esittämiä näkemyk-
siä. Ohjaavan opettajan autenttisuus on kriittisen oppijaryhmän
perusta. Nopeasti etenevässä keskustelussa saattaa ongelmaksi muo-
dostua myös kyvyttömyys pitää mielessä useampaa kuin muuta-
maa ideaa. Tämän lisäksi haasteeksi muodostuu se, että esitetty-
jen ajatusten laajentaminen tai kehittely vaikeutuu, kun niitä ei
nähdä. Tämän vuoksi erilaisten visuaalisten jäsennysten käyttö
oppimiskeskustelussa onkin tärkeää. (Garrison ja Archer 2000.)
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Keskustelun arviointia voidaan luonnehtia siten, että keskus-
telija saa palautetta omasta kontribuutiostaan heti suoraan muilta
osallistujilta kommenttien tai kysymysten muodossa. Itsearviointia
tapahtuu koko ajan, kun keskustelija pyrkii formuloimaan omia
ajatuksiaan sanottavaksi. Keskustelu tarjoaa vertaisarvioinnille va-
paan ympäristön, ja siten se täydentää ohjaavan opettajan anta-
maa palautetta. (Garrison & Archer 2000.) Vaikka reflektoiva ote
kuuluu PBL-keskustelun jokaiseen vaiheeseen, on tutoriaalin lo-
puksi käytävä erikseen palaute- ja arviointikeskustelu, jossa opis-
kelijat joutuvat pohtimaan ja antamaan  palautetta ja arvioita
omasta oppimisestaan, toiminnastaan ryhmässä  ja ongelmanrat-
kaisuprosessin onnistumisesta.
PBL-tutoriaali oppimisympäristönä
Konteksti on varsin hankala käsite, sillä konteksti ei vain vaikuta
meihin, vaan kaikki toimintamme ja ymmärryksemme ovat osa
kontekstia. Konteksti, jossa jokin esitetään suullisesti, antaa il-
maisulle tietyn merkityksen eli kaikki viestintä vaatii kontekstia
tullakseen ymmärretyksi. Vaikka konteksti on vaikeasti tartutta-
va käsite, on tärkeää selvittää, kuinka sosiaaliset tilanteet ja inhi-
milliset toiminnot konstituoivat toisiaan. (Säljö 2001, 136.)
Frederiksen (1999, 136) pyrkii hahmottamaan PBL-tutoriaa-
lin taustalla olevaa kontekstia. Hänen mukaansa se muodostuu
monimutkaisista ympäristöistä, joissa ryhmän oppiminen ja yh-
teistoiminnallinen ongelmanratkaisu tapahtuu. Tällaisia ympäris-
töjä ovat:
a) fyysinen ympäristö (muun muassa opiskelijoiden fyysi-
nen ja spatiaalinen sijoittuminen tilaan, laitteet ja tapahtu-
mat);
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b) representaalinen ympäristö (muun muassa mahdolliset
kuviot, tietokannat  ja oppikirjat);
c) tehtäväorientoitunut ympäristö (muun muassa ratkaisua,
selitystä tai ymmärrystä vaativa ongelma ja siihen liittyvä
toimintatapahtumien ratkaisuketju);
d) ryhmän jäsenten aikaisempi tietämys itse substanssista ja
tavoista hakea ymmärrystä tai ratkaisua ongelmaan;
e) sosiaalinen ja vuorovaikutuksellinen ympäristö (muun
muassa ryhmän jäsenten sosiaalinen järjestäytyminen, ryh-
mäläisten roolit ja statukset, ryhmän vuorovaikutukselli-
set toimintatavat).
Nämä Fredriksenin (1999) jäsentämät PBL-ympäristöt mah-
dollistavat ainakin kolmenlaisen puheen tuottamisen, joita PBL-
tutoriaaleissa prosessoidaan. Duekin (1998, 23) mukaan ensim-
mäinen puheulottuvaisuus rakentaa itse työskentelyprosessia, jos-
sa painopisteenä on ryhmän työskentelyn tavoitteellinen ohjaa-
minen päämääräänsä. PBL-tutoriaalissa ryhmän jäsenten on hal-
littava erilaisia rooleja ja toimittava aktiivisesti tiettyjen sovittujen
sääntöjen mukaisesti. Tässä ulottuvaisuudessa on kyse Fredrikse-
nin esittämistä sosiaalisesta ja vuorovaikutuksellisesta ympäristös-
tä mutta osittain myös tehtäväorientoituneesta ympäristöstä. Toi-
sena Duek mainitsee ammatillisen tietoperustan rakentamispro-
sessin, jossa tarkastelun kohteena ovat opiskelijoiden aiemmat tie-
dot, kyky käsitellä ongelmia, kyky sekä halukkuus hakea lisää in-
formaatiota eri lähteistä. Tähän puheeseen sisältyvät Fredriksenin
esittämät representaalinen ja tehtäväorientoitunut ympäristö sekä
ryhmän jäsenten aikaisempi tietämys.
Kolmannessa prosessissa rakennetaan sosiaalista vuorovaikutus-
ta. Siis, sitä miten PBL-tutoriaaliryhmän jäsenet suhtautuvat it-
seensä ja toisiinsa ryhmätyöskentelyssä (Duek 1998). Ryhmässä
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joudutaan käsittelemään erilaisia häiriökäyttäytymisiä (esimerkiksi
myöhästymiset, sarkastiset huomautukset toisille ryhmän jäsenil-
le tai keskustelun vieminen tehtävästä muille raiteille). Tällaisia
negatiivisia käyttäytymisen muotoja kutsutaan residuaaliproses-
seiksi, joihin on heti puututtava ryhmän toimintakyvyn säilyttä-
miseksi. (Herbert & Bravo 1996). Fredriksenin (1999, 136) jä-
sentämä  sosiaalinen ja vuorovaikutuksellinen ympäristö sisältyy
osittain tähän ulottuvaisuuteen kuten myös osittain fyysinen
ympäristö.
Joukko meritoituneita yhdysvaltalaisia ryhmässä oppimi-
sen3 tutkijoita otti tehtäväkseen vuonna 1996 analysoida ja tulki-
ta yhtä kuuden minuutin videonauhoitusta, jossa toisen vuoden
lääketieteen opiskelijat osallistuivat PBL-tutoriaalissa purkukes-
kusteluun (Schmidtin mallin seitsemäs askel). Tutkijoiden yhtei-
senä tavoitteena oli ymmärtää, miten yhteistoiminnallisessa oppi-
mistilanteessa luodaan merkityksiä. Tutkijat käyttivät analysoin-
tivälineinään mm. etnometodologista keskustelunanalyysia, semi-
oottista analyysia ja sosiokulttuurista analyysia. Seuraavassa keski-
tyn tarkastelemaan näiden tutkimusten tuloksia PBL-tutoriaali-
keskusteluissa  käynnissä olevien rakennusprosessien avulla. Käy-
tän apunani myös muita oppimiskeskusteluihin liittyviä tutki-
mustuloksia.
PBL-prosessin rakentaminen
PBL-tutoriaalin rakennusprosessin aikana opiskelijat ja tutor ot-
tavat erilaisia rooleja ryhmän eri vaiheissa (Duek 2000, 92), jotta
3. Philip Glenn, Timothy Koschmann,  Rogers Hall, Carl Frederiksen, Annemarie Sullivan
Palinscar ja Jay Lemke; artikkelit on julkaistu kokonaisuudessaan Discourse Process
-aikakauslehdessä 1999, 27(2), ja niistä käyty yleisökeskustelu on Evensen ja Hmelon
2000 toimittamassa julkaisussa. Tämän lisäksi muun muassa  Koschmann erilaisine
tutkijaryhmineen (2000), Derry, Seymor, Fassnacht & Feltovich (2001), Duek (1998;
2000) ovat tutkineet PBL-tutoriaalikeskustelun muita vaiheita.
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ryhmä pääsisi asettamiinsa tavoitteisiin. Jollei kukaan ottaisi mi-
tään roolia keskustelun eteenpäin viemisessä, ryhmä olisi hiljaa tai
puhuisi ainoastaan irrelevanteista asioista. Tutoriaaliryhmän on
osattava huolehtia niin ryhmän toimintaan liittyvistä toiminnois-
ta (ryhmädynamiikka) kuin itse tehtävän suorittamiseen liittyvis-
tä toiminnoista.
Koschmann, Glenn ja Conlee (2000, 53–74) ovat analysoi-
neet, kuinka tutoriaaliprosessin avauskeskustelussa opiskelijat
määrittävät oppimistavoitteeksi nousevat aiheet, ja millainen rooli
tutorilla on tässä keskustelussa. He toteavat opiskelijoiden koko
ajan neuvottelevan opiskeltavan teeman rajoja selvittämällä, laa-
jentamalla, rajaamalla tai vaihtamalla aihetta. Avauskeskustelussa
oikeastaan koko ajan määritellään, mistä keskustellaan. Tutor esit-
tää tässä vaiheessa tarkennusta tai arviointia vaativia kysymyksiä,
jotta opiskelijat pystyvät itse arvioimaan, täyttääkö teema oppi-
mistavoitteelle asetetut vaatimukset. PBL-tutoriaalin purkukes-
kustelussa käytetään usein hyväksi etenemistapaa, jossa ensiksi esi-
tellään jokin teoria tai hypoteesi, jota sitten muut arvioivat, muok-
kaavat, hyväksyvät tai hylkäävät. Esitelty teoria prosessoidaan si-
ten täysin vuorovaikutuksellisesti ryhmän jäsenten kesken.  Esite-
tyt näkemykset validitoidaan tai hylätään intersubjektiivisessa kom-
munikaatiokontekstissa. (Glenn, Koschmann ja  Conlee 1999,
110–133.)
Hall (1999, 214–215) vertailee PBL-tutoriaalissa käytävän
keskustelun rakennetta perheen tavalliseen päivällispöytäkeskus-
teluun ja havaitsee niissä varsin paljon samankaltaisuuksia. Teo-
rian tuottamiskeskustelu etenee keskustelun aiheen esittelyllä, eri-
laisten prosessikuvausten kautta selittävään vaiheeseen ja mahdol-
lisiin muiden esittämiin kyseenalaistuksiin, jotka pakottavat kes-
kusteluteeman esittäjää tarkistamaan omia näkemyksiään. Hall
mainitsee eroavaisuuksina sen, että analysoimassaan PBL-tutori-
aalivideoinnissa opiskelijat käyttivät aktiivisesti hyväkseen erilai-
sia representaatioita (esimerkiksi aivojen kaavakuvioita, oppikir-
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joja ja fläppitaulua), kun taas päivällispöytäkeskustelussa pitäy-
dyttiin pelkästään kielelliseen ilmaisuun. Samoin keskusteluissa
käyty ajallinen liikkuminen ja esitettyjen väitteiden yleistämiskel-
poisuus eroavat toisistaan huomattavasti.
Ammatillisen tietoperustan rakentaminen
Sosiaalisesti rakentuva PBL-keskustelu määrittelee sekä paikalli-
sen diskurssikontekstin että diskurssin makrorakenteen ryhmän
osallistujille (Frederiksen 1999). Keskustelu kehittyy PBL-tuto-
riaaleissa vuorovaikutuksen  kehittyessä. Tällöin molemmat dis-
kurssin lajityypit  rajoittavat ja organisoivat osallistujien vuoro-
vaikutusta heidän koettaessaan yhteistoiminnallisesti ymmärtää ja
ratkaista ongelmia. Osallistujien kontribuutioiden tähän keskus-
teluun on ensinnäkin oltava paikallisesti johdonmukaisia siten,
että ne ovat sopivia paikalliseen diskurssikontekstiin. PBL-ryh-
mäläisten tulee ilmaista sellaisia propositionaalisia merkityksiä,
jotka ovat ymmärrettävissä käytävässä keskustelussa. Heidän on
pystyttävä rakentamaan oppimisen kohteena olevaan ilmiöön kä-
sitteellisiä malleja. Toiseksi osallistujien kontribuutioiden on ol-
tava johdonmukaisia siten, että ne ovat asiaankuuluvia diskurssin
makrostruktuurissa. Diskurssin makrostruktuurin kontribuoimi-
nen tarkoittaa, että konstruoidaan yhdessä vaihtoehtoisia tapoja
nähdä käsillä oleva ongelma ja päätetään ryhmässä sopivin tapa
ongelmanratkaisuun. Jos jollakin ryhmän jäsenellä (tutorilla tai
kokeneemmalla opiskelijalla) on jo asiantuntijalle ominaista tie-
toperustaa, hänen kontribuutionsa tehtäväorientoituneeseen kes-
kusteluun heijastelee tätä tietämystä ja auttaa takaamaan sen, että
diskurssin makrostruktuuri ilmentää niitä tietorakenteita, ongel-
manratkaisumalleja ja päättelyprosesseja, joita alan ammattilaiset
käyttävät. (Frederiksen 1999, 136–137.)
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Lemke (1999, 189–190) korostaa kuitenkin omissa tutkimus-
tuloksissaan, että pelkkä tiukka typologinen merkitysten rakenta-
minen tutoriaalikeskustelussa (tiukat luokittelut ja selkeät rajat
propositionaaliselle tiedolle) ei riitä paljastamaan esimerkiksi on-
gelmaan liittyviä biologisia ja sosiaalisia ilmiöitä moninaisuudes-
saan. Tarvitaan myös topologisia jäsennysresursseja, joilla Lemke
(1999) tarkoittaa kykyä jäsentää ja luoda merkityksiä keskuste-
lussa visuaalis-kineettis-spatiaalisesti. Tällöin käytetään hyväksi
erilaisia visuaalisia representaatioita, eleitä vahvistamaan sanotun
asian dynaamisuutta tai liikkumista keskustelutilassa, jotta voi-
daan osoittaa joitain merkittäviksi koettuja asioita.
Jotta ammatillisen tietoperustan rakentamisprosessi olisi tuto-
riaalikeskustelussa korkeatasoista, on syytä kiinnittää huomiota
keskustelun laatuun. Mercer (1995; 1996) on tutkinut koululais-
ten ryhmäprosesseissa syntyvää puheen laatua ja tasoa. Hän erot-
telee kolme puheen muotoa, joita ovat kiistelevä, kumulatiivinen
ja tutkiva puhe. Kiistelevään puheeseessa tyypillistä on erimieli-
syys ja yksilöllinen päätöksenteko. Puhe on lyhytsanaisia väitteitä
ja vastaväitteitä sisältävää. Kumulatiivisessa puheessa tyypillistä on
samaa mieltä oleminen, toistaminen ja yksityiskohtien elaboroin-
ti. Kolmas puheen tyyppi on tutkiva puhe, jossa osallistujat tart-
tuvat kriittisen rakentavasti toistensa ideoihin. Ideoita ja väittä-
miä tarjotaan yhteiseen pohdintaan. Niitä voidaan haastaa ja esit-
tää vasta-argumentteja, mutta haasteet perustellaan sekä tarjotaan
vaihtoehtoisia hypoteeseja. PBL-tutoriaaleissa opiskelijoiden on
ymmärrettävä keskustelun monitasoinen rooli. Opiskelijoiden on
ymmärrettävä, kuinka päättelyprosessit paljastuvat vuorovaiku-
tuksessa sekä lokaalisissa perusteluprosesseissa ja kuinka nämä pe-
rustelut ja päättelyt kontribuoivat diskurssin makrostruktuurei-
hin (Fredriksen 1999).
Tutkivalla puheella tai kuten Resnickin (2001) määrittelemäl-
lä vastuullisella puheella (accountable talk) on erityinen asema jär-
keilyn dialogisena ja tilannekohtaisena mallina. Tutkivassa puheessa
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osallistujat ylläpitävät psykologista erillisyyttä sekä itseensä yksi-
lönä että suhteessa ryhmään.  Tutkivassa puheessa rationaalisuus
ilmenee siten, että kyetään joustavasti liikkumaan eri perspektii-
vien välillä niin että omaksutaan toisen näkökulma ja palataan
takaisin kriittisesti arvioimaan perspektiiviä. Ryhmäoppimisen
tilanteissa on usein havaittu ongelmia nimenomaan juuri sellaisis-
sa puheen muodoissa, jotka voisivat tehdä ryhmässä tapahtuvasta
oppimisesta korkeatasoisempaa kuin yksilöllisessä oppimisessa.
Sosiaalisen  vuorovaikutuksen
rakentamisprosessi
Ihminen rakentaa oppiessaan myös identiteettiään eli tapaa,  jolla
hän tarkastelee itseään ja suhdettaan toisiin ihmisiin (Lave & Wen-
ger 1991). Osallistuessaan keskusteluun tutoriaalissa opiskelijalla
on muistissaan kokemukset muissa ryhmissä käymistään keskus-
teluista ja niissä saamastaan palautteesta. Samoin opiskelijalla on
näkemys siitä, millainen hän on oppijana ja mitä tieto on hänen
aikaisempien kokemustensa pohjalta. Nämä seikat vaikuttavat sii-
hen, kuinka rohkeasti tai varovaisesti opiskelija osallistuu keskus-
teluun. Palinscar (1999) viittaa Rortyn esittämään näkemykseen
siitä, kuinka keskusteluryhmässä enemmän asiantuntemusta hank-
kineet ohjaavat arempia neuvottelemaan oman tiensä uuteen yh-
teisöön. Rorty kuvaa keskustelua yhteisön rajoilla käytäväksi, jol-
loin keskusteluun osallistujat eivät vielä osaa määritellä keskuste-
lun konventioita tai arvioida toisten näkemyksiä. Osallistujat ovat
vielä epävarmoja siitä, mikä on relevantti kontribuutio tai tyydyt-
tävä vastaus yhteisön keskusteluissa, joissa tutorilla on usein tämä
muita osaavamman rooli.
Palinscar (1999) korostaa, kuinka ryhmäkeskustelussa jokai-
sella osallistujalla on mukanaan oma henkilökohtainen esityslis-
tansa, johon piirtyvät osallistujan näkemykset  vallasta ja statuk-
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sesta sekä siitä, kuinka toimitaan solidaarisesti ja suhteita rakenta-
vasti toisten ryhmäläisten kanssa. Siirtymäryhmät ovat ensi kä-
dessä inhimillisiä yhteisöjä, joilla on omat toimintatapansa ja his-
toriansa. Jotkut tutoriaalikeskusteluun osallistuvat opiskelijat saat-
tavat ylläpitää solidaarisuutta omilla puheenvuoroillaan. Ryhmässä
toisten esittämien ideoiden haastaminen ja vastatodisteiden tuot-
taminen saattavat uhata ja jäytää sosiaalista yhteenkuuluvuutta sekä
luottamusta. Haasteena on sekä älyllisen että sosiaalisen ulottu-
vuuden huolehtiminen siirtymäryhmässä. Yksi tutorin tehtävistä
onkin havaita opiskelijoiden välille syntyviä hankauksia ja kan-
nustaa ryhmäläisiä yhteistoiminnallisesti selvittämään ongelmat
(Derry ym. 2001, 11). Riskinä on, että henkilökohtaiset ongel-
mat saattavat tehdä ongelmanratkaisuyritykset mahdottomiksi tai
että matalan statuksen saaneet opiskelijat voidaan marginalisoida
tai he marginalisoivat itse itsensä (esim. Duek 2000).
Yhteenveto
PBL-lähestymistavassa korostetaan opiskelijan kykyä käsitellä tie-
toa eikä omaksua tietoa sellaisenaan, faktojen ja sirpaletietojen
muodossa. Opiskelija työskentelee aktiivisesti informaation etsi-
jänä ja merkityksen antajana. Opiskelijat tuovat itsenäisen opis-
keluvaiheensa jälkeen hankkimansa tiedon PBL-tutoriaaliryhmään,
ja merkityksen anto tapahtuu yhteistoiminnallisesti keskustelus-
sa. Kun aktiivisesta osallistumisesta keskusteluun tuleekin passii-
visen luennolla istumisen sijaan merkittävä tiedon yhteistoimin-
nallinen rakennusareena, opiskelija pääsee miettimään omaa suh-
dettaan oppimiseen, tietoon ja muihin opiskelijoihin oppimisre-
sursseina (Savin-Baden 2000). Keskustelussa läsnä oleva tutoropet-
taja joutuu näiden samojen pohdintojen ääreen. Aikaisemmin
opettaja kiinnitti huomiota oman substanssialansa hallintaan sekä
koulutuksellisiin tavoitteisiin ja pyrki välittämään osaamistaan
145
opiskelijoille. Nyt tutor kiinnittää huomiota substanssin lisäksi
työskentelytavan hallitsemiseen, ryhmän sosiaalisiin suhteisiin ja
vuorovaikutustapoihin  sekä metakognitiivisiin ajatteluprosessei-
hin (Hård av Segestrad, Helgesson, Ringborg & Svedlin 1997).
Tutorin on osattava olla keskustelussa taustalla ja tarvittaessa hä-
nen on osattava puuttua taitavasti keskusteluun mallintamalla
asiantuntijalle tyypillistä ajattelu- ja kommunikointitapoja.
Edellä esitellyt PBL-tutoriaalikeskusteluista tehdyt tutkimuk-
set paljastavat, että samaa PBL-tutoriaalikeskustelun videonauhoi-
tustakin voidaan tarkastella varsin monen teoriataustan ja meto-
disen lähestymistavan avulla. Roschelle (1999) arvioikin, että nämä
tutkimukset valaisevat sitä, kuinka tavanomaisen ja ammatillisen
keskustelun välinen suhde kehittyy. Ammatillisessa siirtymäryh-
män keskustelussa noudatetaan samantyyppisiä keskustelun siir-
toja kuin tavanomaisessa keskustelussa, ja nämä keskustelun siir-
rot säätelevät toisiaan. Tämä mahdollistaa uuden jäsenen osallis-
tumisen, vaikka hän ei vielä hallitse keskustelun ammatillisen kes-
kustelun spesialisoituneita, typologisoituneita ilmiöiden luokit-
telutapoja. Samoin ammatillisessa siirtymäryhmän keskustelussa
huolehditaan myös sosiaalisesta kiinteydestä kuten jo vakiintu-
neessa ammattiyhteisöissä.
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Artikkeli perustuu Tampereen yliopiston opettajankoulutuslaitok-
sen luokanopettajan koulutusohjelmassa Hämeenlinnassa toteu-
tettuun ongelmaperustaisen strategian seurantatutkimukseen. Mie-
lekkääseen oppimiseen pyrittiin yhdistämällä kontekstuaalisen,
konstruktivistisen ja kokemuksellisen oppimiskäsityksen pääpe-
riaatteita ongelmaperustaisen strategian sovellukseksi. Oppimisessa
arvioitiin motivaatiota ja opitun tiedon laatua Koschmannin ja
kumppanien (1994) esittämien periaatteiden pohjalta, joita ovat:
moninaisuuden, aktiivisuuden, autenttisuuden, sanallisen ilmai-
sun ja jatkuvuuden periaate.
Tutkimuksen tarkoitus oli selvittää opiskelijoiden kokemuk-
sia laadukkaan oppimisen keskeisistä tekijöistä sovellettaessa on-
gelmaperustaisen oppimisen strategiaa. Empiirinen aineisto koot-
tiin opiskelijoilta kyselyillä, haastatteluilla, videoimalla ja päivä-
kirjoista ongelmaperustaisen opiskelun eri vaiheissa. Kyselyihin
opiskelijat saivat vastata myös nimettöminä, millä pyrittiin ta-
voittamaan mahdollisimman todellisia ajatuksia.
Heleena Lehtonen




Ongelmaperustaisen strategian Hämeenlinnan mallia kehiteltäes-
sä pohjimmaisena tavoitteena oli löytää ratkaisuja mielekkäälle
oppimiselle. Mielekkään oppimisen keskeisiä tekijöitä ovat kon-
tekstuaalisuus, kokemuksellisuus ja konstruktiivisuus. Konteks-
tuaalisuus edellyttää oppimisen tapahtuvan mahdollisimman ai-
doissa tilanteissa, ympäristössä, jossa opittua tietoa ja taitoa tul-
laan käyttämään. Aidot oppimisympäristöt mahdollistavat mie-
lekkään oppimisen. Kokemuksellisuuden painottamisella tähden-
netään oppijan aikaisempien kokemusten, tietojen ja taitojen
mukaan ottamista oppimistapahtumaan. Konstruktivismin ydin-
ajatus on, että oppiminen on aktiivinen prosessi, jossa oppijat
käsittelevät ja jäsentelevät uusia asioita tai käsitteitä aikaisempien
tietojensa pohjalta (Kearsley 1996).
Kognitiivisia rakenteita käytetään ja prosessin aikana myös
muutetaan, jotta kokemuksille saataisiin henkilökohtainen mer-
kitys ja järjestys. Tavoitteena on, että yksittäisten tiedon palasten
sijaan oppijat muodostavat sellaisia tietorakenteita, jotka parhai-
ten palvelevat jatkuvaa oppimista ja opitun tiedon myöhempää
mieleenpalauttamista ja käyttöä. Ongelmaperustaisessa strategias-
sa pyritään ongelmilla simuloimaan tilanteita, joissa opittua tie-
toa myöhemmin tarvitaan. Laadukkaan oppimisen ja opetuksen
periaatteet Koschmann ja kumppanit (1994) ovat tiivistäneet seu-
raavasti:
1) Moninaisuuden periaate
Moninaisuuden periaate tuo esiin tiedon epävarmuuden ja
olemassa olevan tiedon erilaisia tulkintatapoja. Harvoihin asi-
oihin maailmassa on vain yksi ”oikea” ratkaisu ja näkökannat
ovat asioita, joihin sitoudutaan, eivät asioita, jotka omaksu-
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taan, koska auktoriteetti määrää. Moninaisuuden periaate
korostaa myös dialogin merkitystä ja yhteistyössä oppimista.
Käsitteiden jäsentyminen saavutetaan parhaiten käsitteen
moninaisten ja vaihtelevien sovellusten avulla ja näin välte-
tään harhaanjohtava yksinkertaistuminen. Todellisesta elämästä
nousseiden ongelmien tulee edustaa sekä realistista laajuutta
(näkyy valittujen ongelmien skaalassa) että syvyyttä (näkyy
samojen käsitteiden soveltamista edellyttävien ongelmien lu-
kumäärässä).
2) Aktiivisuuden periaate
Oppiminen on prosessi, joka vaatii oppijalta aktiivista, sisäis-
tä konstruoimista. Opetuksen tulee tukea kognitiivista oma-
aloitteisuutta ja ponnistelua merkityksen löytämiseksi, aktii-
vista asiaan paneutumista sekä yksin että yhteistyössä muiden
kanssa. Opiskelijat esittävät itse kysymyksiä ja etsivät vasta-
uksia niihin.
3) Autenttisuuden periaate
Autenttisuuden periaatteen mukaan oppiminen tulee ankku-
roitua merkityksellisiin, todellisiin ympäristöihin. Toisin sa-
noen oppiminen tulee tapahtua ympäristössä, jossa opittua
tullaan käyttämään. Toiminnan autenttisuus edellyttää myös
että oppija on oman oppimisensa herra. Toiminta määritel-
lään sekä kokonaisena tehtävänä, globaalisti että alatehtävinä.
4) Sanallisen ilmaisun periaate
Tutoristunnoissa opiskelijat selittävät juuri hankkimansa tie-
dot muille, ottaen mukaan sekä sisältöä että prosessia, eli toi-
mintatapaa koskevat tiedot. Esitykset ovat tiivistettyjä ja tu-
kevat muiden ymmärrystä asiasta. Näin opiskelun tulokset




Oppimistoiminta osoittaa tietämisen rajallisuuden ja juur-
ruttaa jatkuvan oppimisen tarpeen. PBL:ssä oppijat tekevät
”löytöjä” ja konstruoivat henkilökohtaisia merkityksiä tutki-
milleen aiheille ja kehittävät samalla tehokkaita elinikäisen
oppimisen taitoja. Samalla havaitaan tietojen relativistisuus
ja päästään irti dualistisesta oikea/väärä -tietokäsityksestä.
Oppimisen konteksti ja tietojen yhdistyminen
Relevantti, riittävän konkreettinen konteksti oppimiselle on on-
gelmaperustaisen strategian kriittinen kysymys kuten monien
muidenkin oppimisstrategioiden. Kontekstilla on ratkaiseva mer-
kitys tiedon eri osa-alueiden yhdistämisessä. Tiedon käyttöönotolle
ja soveltamiselle puolestaan on tärkeää, että tiedon osat ovat liit-
tyneet monipuoliseksi tietoverkoksi. Miten sitten luoda oppimis-
ympäristö, joka tarjoaa riittävän konkreettisen kontekstin ja sysää
oppijaa tiedon osien rakentamiseen rikkaiksi tietoverkostoiksi?
Colin Coles (1999, 353–356) on sitä mieltä, että jos oppimis-
konteksti on sopiva, tietojen yhdistämistä tapahtuu melkein väis-
tämättä. Hän kritisoi ongelmaperustaista strategiaa siitä, että pa-
perilla esitetty ongelma tapauksen muodossa ei ole välttämättä
riittävän konkreettinen oppimiskonteksti. Kontekstin tarkoitus
on muodostaa perusta tai kehys, johon tietoa etsitään ja liitetään.
Joillakin opiskelijoilla on aikaisempia tietoja, käsitteitä ja jopa
kokemuksia, jotka auttavat heitä ymmärtämään tarvitsemaansa
tietoa. Opetussuunnitelman ei tule kuitenkaan sisältää otaksumaa,
että kursseille tulevilla opiskelijoilla on jo olemassa konteksti, joka
soveltuu opetettavan, mahdollisesti abstraktin tiedon omaksumi-
seen. Oikean kontekstin luominen on opetussuunnitelman laati-
joiden tehtävä. Relevantti konteksti herättää opiskelijoissa kysy-
myksiä ja luo mieleen epävakautta, halun oppia ja luoda. Herää
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halu, ei pelkkä tarve, tietää aiheesta enemmän. Toisin sanoen kon-
teksti kasvattaa motivaatiota.
Coles kuvaa oppimiskontekstien erilaisia konkreettisuustaso-
ja. Kenties korkein ja yleispätevin on oma kokemus, vaikka alem-
man konkreettisuuden asteen kontekstit ovat joissakin tilanteissa
myös tarkoituksenmukaisia. Esimerkiksi joku toinen tekemässä
tai kokemassa opittavaa asiaa voi olla hyvä kontekstinen lähtö-
kohta. Välillä joudutaan turvautumaan videoon, vaikka elävä hen-
kilö on aina konkreettisempi kuin mikään videoesitys. Vielä alem-
man tason oppimiskonteksteja ovat esimerkiksi johonkin tilan-
teeseen liittyvä kirjallinen tapaushistoria tai sarja muistiinpanoja.
Voidaan myös antaa jokin kehys tai analogia, jonka avulla abst-
raktia tietoa pyritään saamaan konkreettisemmaksi.
Opetussuunnitelmaa luotaessa kontekstuaalisuuden huomioon
ottaminen merkitsee sitä, että mitä vähemmän opiskelijoilla on
opittavasta aiheesta tietoja tai kokemuksia ennestään, ja mitä uu-
dempaa, teoreettisempaa ja monimutkaisempaa tieto on, sitä konk-
reettisempi oppimisen kontekstin tulee olla. Oppimisprosessin
lähtökohta ovat opiskelijoiden olemassa olevat tietorakenteet.
Uuden tiedon liittäminen aiemmin opittuun edellyttää aikaisem-
pien tietojen aktivoimista. Se voi tapahtua esimerkiksi siten, että
opiskelijat pohtivat käsiteltävää ongelmaa olemassa olevien tieto-
jensa pohjalta. Aikaisemmat tietorakenteet aktivoituvat ja niiden
rakennetta voidaan muokata siten, että uuden tiedon liittäminen
niihin on mahdollista. Samalla opiskelijat havaitsevat itse ja oppi-
vat määrittämään, mitä tietoja he tarvitsevat voidakseen ymmär-




Motivaatio on keskeinen tekijä kaikessa oppimisessa. Motivaatio
vaikuttaa vahvasti oppijan aktiivisuuden suuntaamiseen, toimin-
taan panostamiseen ja kestävyyteen vaativissa tilanteissa. Se akti-
voi oppijan päämääräsuuntautuneeseen toimintaan, johon liittyy
tietty pyrkimys ja halu ponnistella tavoitteen saavuttamiseksi. Ta-
voitesuuntautuneen toiminnan taustalla oppijoilla on erilaisia ajat-
telun lähtökohtia ja käsityksiä; motivaatio on sidoksissa tiettyi-
hin kognitiivisiin prosesseihin, kuten tiedonkäsittelyyn, metakog-
nitioon ja syy- ja seuraustulkintoihin. Motivaatio ei siis liity vain
ponnistuksiin, vaan motivaatiossa heijastuu myös se, mitä oppi-
jat ajattelevat itsestään, tehtävästä ja suorituksestaan. (Ruohotie
1991, 87–89.)
Tahtotekijöillä on keskeinen osa motivoitumisessa ja oppimi-
sen ohjaamisessa ja säätelyssä. Tahdonalaiset prosessit ovat osa laa-
jempaa itsesäätelyjärjestelmää, joka kattaa motivaation ja siihen
sidoksissa olevat kognitiot ja emootiot. Tahtoa kuvataan usein
käsitteellä ”tahdonvoima”. Tahtoon liittyy eri toimintamahdolli-
suuksien tietoinen harkinta. Tahto auttaa oppijaa suuntaamaan ja
kontrolloimaan kognitioita, motivaatiota ja emootioita, kun hän
kohtaa kilpailevia tavoitteita ja muita informaation prosessoin-
tiin liittyviä häiriöitä. Tahdon avulla oppija käyttää itsemotivoin-
tistrategiaa, valitsemaansa prosessointistrategiaa ja hallitsee häirit-
seviä tunteita.
Motivaatiosta tutkittiin kolmea komponenttia: motivaation
heräämistä, suuntaamista ja säilymistä. Kun opiskelun lähtökoh-
tana olivat opiskelijoiden itse esiin nostamat ongelmat, jo niiden
esittäminen herätti motivaation ja aktiivisuuden. Kaikilla osallis-
tujilla oli omakohtaisia kysymyksiä, ja jokainen pyrki saamaan
oman tiedontarpeensa mukaan oppimisen kohteeksi.
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”Ongelmaperustainen opiskelu oli erittäin mielenkiintoista,
motivoivaa, koska lähtee juuri siitä, mitä me haluamme
oppia. Opiskelu oli hyvin intensiivistä. Minut se kaappasi
täysillä mukaan.”
”Kun aikaa oli kovin rajallisesti, tuli selvitettyä  juuri niitä
kysymyksiä, jotka olivat meille tärkeitä. Saatiin todella pal-
jon evästystä, ja syödessä ruokahalu vain kasvoi! Eli strate-
gia soveltui hyvin tälle kurssille.”
Ongelmaperustainen strategia myös suuntasi motivaatiota op-
pimisen kohteeseen ja oli omiaan vähentämään häiritsevien tai
kilpailevien tekijöiden väliintuloa. Motivaation ylläpitäminen on
opetuksen haasteellisimpia tehtäviä. Tässäkin päästiin hyvään tu-
lokseen. Kaikkien oppimismotivaatio säilyi myönteisenä ja jäi vielä
halukkuus jatkaa opiskelua siitä, mihin nyt opinnoissa päästiin.
”Motivaatio oli alusta alkaen korkealla. Tiedonhaun into
ulottui usealle lähteelle. Oli kova tarve löytää tietoa useas-
ta näkökulmasta. Yhteisissä keskusteluissa avautui ne näkö-
kulmat, mitä itse oli jättänyt vähemmälle tarkastelulle.”
”Kurssi loppui liian nopeasti. Hyvä keskusteleva ryhmä, jos-
sa oli eri ihmisiä kuin yleensä — se oli antoisaa.”
”Olisin ollut innokas kehittämään ja ideoimaan kuvitteel-
lista opetussuunnitelmaa jollekin lahjakkaalle yksilölle.”
”Odotin silmät kiiluen niitä paljon keskustelua herättäviä
caseja.”
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”Olen varma, että tällä tavalla opiskeltu kurssi vaikutti sii-
hen, että motivaatio säilyi koko kurssin ajan. Mielenkiintoi-
set esitykset edesauttoivat.”
Vaikka motivaatio oli kaiken kaikkiaan hyvä, parantamisen
varaa on, erityisesti oppimisympäristöjen ulkoisissa tekijöissä. Stra-
tegia edellyttää täystehoista paneutumista opittavaan kohteeseen,
aktiivista tiedonhankintaa, dialogisuutta ja pohtivaa, kriittistä ja
soveltavaa ajattelua, ja tämä kaikkia vaatii aikaa ja rauhaa. Muita
opintoja ei saa olla kohtuuttomasti samaan aikaan. Vaativat pro-
jektit, kuten syventävä opetusharjoittelu, tekivät jaksosta osalle
opiskelijoista raskaan. Mikään määrä motivaatiota ei auta, jos työtä
on aikaan nähden liikaa.
”Iltapäivällä nämä istunnot ja päättö yhtäaikaa ei ole hyvä
yhdistelmä.”
”Joskus strategian monivaiheisuus syklissä tuntui puudutta-
valta, kun ajatukset askartelivat jo seuraavan päivän teke-
misissä, mitä kaikkea piti vielä illalla valmistella.”
”Se oli mielenkiintoista mutta raskasta.”
Motivaatio on tärkeämpi oppimisprosessissa, kuin mitä kes-
kusteluissa tätä nykyä tulee esille. Motivaatio on myös herkkä.
Sen syttymistä, suuntaamista ja säilymistä edistävät tai ehkäisevät
joskus hyvin vaikeasti säädeltävissä olevat tekijät, mutta kaikki
mihin kyetään, kannattaa tehdä. Huomion kohdistaminen moti-
vaatioon ja vaivannäkö sen parantamiseksi tuottaa lähes poikkeuk-
setta palkkion edistämällä oppimista.
”Motivaatioon PBL vaikutti ehdottoman positiivisesti!”
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Oppimisen laadun tekijöitä
Ongelmaperustainen työskentely tuotti monella tavalla laadukas-
ta oppimista. Opittavat asiat nousivat opettajan työn arkitodelli-
suudesta, ja jokainen tiesi kohtaavansa tulevassa työssään vastaavia
kysymyksiä. Opetusharjoittelun samanaikaisuus lisäsi ongelmien
autenttisuutta ja samalla aktiivisuutta oppimiseen. Ongelmien
ratkominen oli erittäin ajankohtaista, kun moni oli kokenut ope-
tuksessa suurta neuvottomuutta, mikä lisäsi kysymysten poltta-
vuutta.
”Tällä strategialla opittavista asioista tulee ns. omia juttu-
ja, jotka motivoivat, ovat helppoja omaksua ja ymmärtää.
Esiin tulevat ne kysymykset, jotka kiinnostavat tai ovat vie-
lä epäselviä.”
”Ongelmaperustaisessa strategiassa aihe saa mahtavia ulot-
tuvuuksia, joiden rajaaminen oli ehkä prosessin haastavin
osa. Valinnan mahdollisuus motivoi aina, koska jokaisella
ryhmän jäsenellä on jo hyvät metakognitiiviset taidot ja näin
ollen työskentelystä tulee hedelmällistä.”
Tutoristunnoissa tietoja ja kokemuksia pohdittaessa toteutui
tietojen moninaisuuden periaate. Keskustelut ja väittelyt toivat
esiin tiedon epävarmuuden ja olemassa olevan tiedon erilaisia tul-
kintamahdollisuuksia. Dialogisuus ja yhdessä työskentely herätti
huomaamaan asioihin monenlaisia näkökulmia ja hyväksymään
ja arvostamaan erilaisia tulkintatapoja. Alettiin päästää irti tiedon
dualistisesta oikea tai väärä -käsityksestä ja ymmärtää tiedon rela-
tivistisuutta. Sitä kautta sisältö tuli monipuolisemmaksi kuin osal-
listujat olivat osanneet alun alkaen ongelmia asettaessaan odottaa.
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”Ongelmaperustainen strategia vaikutti ehkä eniten tiedon
monipuolisuuteen, sillä keskustelujen ja aivoriihien avulla
havahtui sellaisiin ajatuksiin, joita ei olisi tullut yksin aja-
telleeksi ja sitä kautta strategia laajensi myös oppimistani.”
”Kurssin sisältöalue on niin laaja, että sen opiskeluun ja tut-
kimiseen voisi käyttää vuosia. 2 ov:n kurssille strategia mah-
dollisti mukavan, silti laajan koulumaailmaan sijoittuvan
kokonaisuuden.”
Ongelmaperustainen strategia vaatii opiskelijoiden itsensä työs-
tämää kokonaisuuden rakentamista, tietojen koontia, ja tämä oli
joillekin opiskelijoille vaikeaa. Strategiassa ei jäädä tietojen totea-
valle ja toistavalle tasolle, vaan analysoidaan ja käsitteellistetään
tietoja monipuolisesti ja kriittisesti. Oppijan on todella paneu-
duttava opittavaan ymmärtääkseen asiat ja selittääkseen löytämänsä
tiedot toisille ja ottaakseen kantaa tietoihin. Tietoja syntetisoi-
daan ja pohditaan tietojen soveltamista. Tähän ohjauksessa tulee
kiinnittää aikaisempaa enemmän huomiota ja rohkaista etsimään
vaihtelevia ja monipuolisia ratkaisuja kootun tiedon ja kokemuk-
sen esittämiseen.
”Lopputulokset jäivät ehkä vähän varjoon. Ehkä ryhmät
eivät kuitenkaan löytäneet parasta tapaa tuoda niitä esil-
le.”
Autonomisen oppijan rooliin asettuminen ja tiedon relativis-
tisuuden hyväksyminen oli aluksi osalle hankalaa. Kaivattiin tu-
torin vahvistavan ryhmässä kootun tiedon oikeellisuus, vaikka toi-
mintatapaan perehdyttäessä oli sovittu, että tutor ohjaa opiskelua
”oikeille poluille”, jos ollaan vikasuuntaan menossa.
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”Ryhmätyöskentelyn kautta sain monin verroin rikkaampaa
tietoa ja kokemuksia, kuin että olisin itsekseni lueskellut
kirjoja ja artikkeleita. Toisaalta moni tietokokonaisuus jäi
jotenkin ikään kuin leijailemaan.”
”Uskoisin, että itse olisin pitänyt kuitenkin enemmän pe-
rinteisemmällä tavalla järjestetystä kurssista. Kurssin aika-
na tuli kyllä esille paljon erilaisia mielipiteitä ja käsityksiä
lahjakkuuteen liittyvistä asioista, mutta välillä tuli sellai-
nen olo, että ne jäivät jotenkin ilmaan leijumaan eikä ku-
kaan vahvistanut niitä todeksi tai epätodeksi. Mutta ehkä-
pä asia oli sen luonteinen, että näin oli hyvä.”
Toiset taas nauttivat autonomisesta opiskelusta. Strategia salli
itse asettaa tavoitteita ja suunnitella opiskelua. Oppijalle heräsi
halu opiskella ”ylimääräistäkin”, ohi ryhmässä asetettujen oppi-
mistehtävien, kun oppimistavoitteet sai itse päättää ja mieleen
nousseet uudet kysymykset houkuttelivat hakemaan lisää tietoa.
Samalla opittiin oppimistaitoja.
”Kun opiskelijana tunsin olevani vapaa ”kaulapannasta” ja
sain suunnitella omia tehtäviäni, tartuin tehtäviin heti in-
nolla. Tuli usein mietittyä asioita tosi laajalti ja syvältä ja
mentyä vähän muidenkin alueelle. Strategiassa oppi rajaa-
maan tehtävän, oppi esittämään tuloksia, oppi arvioimaan
toisten työtä ja ottamaan oppia toisten esityksistä ja tuotok-
sista. Usein mietin, miten voin tulevana opettajana tehdä
ko. asioita.”
Strategia onnistui osoittamaan tietämisen rajallisuuden aidos-
ti, ilman että opettaja kertoi, mitä kaikkea opittavaan alueeseen
kuuluu. Opiskelijat havaitsivat itse kysymyksiä ratkoessaan tieto-
jensa rajallisuuden ja samalla heräsi halu oppia lisää. Näin tuli
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oppimiseen mukaan aivan luonnostaan jatkuvuuden periaate – se
mitä tiedän tänään on vain hiukkanen olemassa olevasta tieto-
määrästä ja kaiken aikaa luodaan uutta tietoa, josta haluan päästä
osalliseksi.
”Luennoilla on aina liian vähän keskustelua, tässä strategi-
assa sitä oli paljon. Lahjakkuuden tutkimista olisin halun-
nut jatkaa pidempään. Olen hyvin tyytyväinen saamaani
tietomäärään ja on hyväkin, että kurssin jälkeen on vielä
utelias, tarve etsiä tietoa!”
Strategia mahdollistaa omien oivallusten ja löytöjen tekemi-
sen ja henkilökohtaisten merkitysten antamisen aiheille ja ruokkii
sitä kautta uteliaisuutta tutkia asiaa lisää. Työskentely kehittää
yhteistyössä toisten oppijoiden kanssa monipuolisia tiedonhan-
kinta- ja käsittelytaitoja ja avaa mahdollisuuden elinikäiseen op-
pimiseen.
Yhdessä oppimisen merkittävä tavoite on tarjota tukea ja tur-
vallinen ilmapiiri jäsentensä oppimiselle. Parhaimmillaan yhdessä
oppiminen tarjoaa stimuloivan, yhteistoiminnallisen ja mahdol-
lisimman realistisen ympäristön, jonka turvissa on mahdollista
oppia tulevassa ammatissa tarvittavia tietoja ja taitoja. Yhteisölli-
syyden hyödyntämisessä tarvitaan taitoa määritellä omaa toimin-
taa oppimisyhteisössä, vastaanottaa ja hyväksyä palautetta omasta
toiminnasta. Yhteisöllisyys edellyttää sitoutumista työskentelyyn
sekä kokemuksellisesti että toiminnallisesti. Tähän liittyy kyky
dialogiin ja toisten oppijoiden tiedostaminen oppimisresurssina.
Dialogisuus koettiin strategian tärkeäksi voimaksi. Dialogi oli
hyvä apu tiedon hankinnassa, itseymmärryksen lisäämisessä, tois-
ten ajattelutapoihin ja niiden perusteluihin perehtymisessä ja ryh-
män yhteisymmärryksen kasvattamisessa.
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”Hauska tapa oppia, vaikka tuntuu jopa hassulta, että kes-
kustelemisen kauttakin voi oppia tietoja ja mielipiteitä vaih-
tamalla ja omiaan perustelemalla, teorioista ja kirjallisuu-
desta tukea hakien. Välillä keskustelu tosin pysähtyi ja tun-
tui, että toistimme joskus samoja teemoja uudelleen.”
”Ryhmä antoi tukea omalle ajattelulle. Ajatukset etenivät
asioiden syvällisempään pohdintaan ryhmässä.”
Sekä tutorin että ryhmän tulee kannustaa dialogiin. Keskuste-
lua on vahvistettava ja jokaista ryhmän jäsentä rohkaistava ilmai-
semaan ajatuksiaan, vaikka ne tuntuisivat kovin keskeneräisiltä-
kin. Kun opiskelijat oivaltavat, että strategian voima riippuu jo-
kaisesta ryhmän jäsenestä ja ryhmästä yhteensä ja dialogi tuo op-
pimiseen syvyyttä ja laajuutta, he panostavat vuorovaikutukseen,
ottavat vastuun ja panevat itsensä likoon. Aikaa on varattava dia-
logiin riittävästi, ja istuntojen keston on hyvä olla joustava. Kiih-
keäkin keskustelu tulisi päättää siten, ettei mitään oleellista jää
kesken, että jokainen kokee saaneensa sanoa tärkeäksi kokemansa
asiat ennen istunnon päättymistä.
”Ajatusten perustelu on joskus vaikeaa, vaikka itse tietää-
kin, mitä ajattelee. Ehkä sitten mieluummin olin hiljaa,
jos en osannut perustella.”
”Aluksi istunnot tuntuivat pitkiltä, mutta itse opiskeltavan
aiheen lähdettyä käyntiin aika saattoi joskus jopa loppua
kesken. Aihe oli mielestäni sellainen, että silloin, kun kes-
kustelu on käynnissä, se olisi keskusteltava loppuun.”
Oppijan käsitykset oppimisesta ja tiedosta ohjaavat hänen op-
pimistoimintaansa ja ajattelustrategioitaan. Strategioiden avulla
oppija pyrkii tekemään oppimisen helpommaksi, nopeammaksi,
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miellyttävämmäksi, itseohjautuvammaksi, tehokkaammaksi ja
paremmin siirrettäväksi uusiin tilanteisiin. (Oxford 1990, 8.) Ti-
lannesidonnaisuus on tyypillistä oppimisstrategioille, sillä ne ovat
oppimistilanteisiin ja niissä esiintyviin tehtäviin sidottuja. Kun
oppija saa monia palkitsevia kokemuksia käyttämästään strategi-
asta, hän todennäköisesti pyrkii soveltamaan sitä uusissakin yhte-
yksissä. Strategia voi yleistyä yli aihepiirin ja muodostua yksilölle
tyypilliseksi lähestymistavaksi aihepiiristä riippumatta.
”Uskon, tämän strategian voimaan, sitä voidaan toteuttaa
tulevaisuudessa paljon enemmän.”
”Tämän tyyppistä koulutukseen lisää.”
Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden yhteinen kokemus oli, että
ongelmaperustainen strategia mahdollistaa motivoituneen, mo-
nipuolisen ja syvällisen oppimisen. Hämmentyneitä oltiin siitä,
että oppiminen voi olla jopa hauskaa, vaikka vaatii tosi työtä. Stra-
tegian voimaa tulisi hyödyntää laajemminkin.
Lähteet
Coles, C. 1999. Onko ongelmalähtöinen oppiminen ainoa tapa? Teoksessa Boud,
D. & Feletti, G. (toim.) Ongelmalähtöinen oppiminen: Uusi tapa oppia.
Helsinki. Terra Cognita.
Kearsley, G. 1996. Explorations in Learning and Instruction: The Theory into
Practice Database. Washington. DC.
Koschmann, T.D., Myers, A.C., Feltovich, P.J. & Barrows, H.S. 1994. Using
Tecnology to Assist in Realising Effective Learning and Instruction. The
Journal of The Learning Sciences, 3, 3, 227–264.
Oxford, L. 1990. Language Learning Strategies. Boston. Heinle & Heinle.
Ruohotie, P. 1991. Motivaatio ja oppimisstrategiat ammatillisissa opinnoissa.
Teoksessa Ruohotie, P. (toim.) Ammattikasvatuksen tutkimus Hämeenlin-
nan tutkimusyksikössä 1990-1991. Tampereen yliopisto. Opettajankoulu-







Kuvaamme tässä artikkelissa Tampereen yliopiston lastentarhan-
opettajankoulutuksen (KK-tutkinto) PBL-opetussuunnitelman
kehittämisprosessia  opetussuunnitelman yleisen kehitystyön sekä
työyhteisön toimintakulttuurin muutosprosessin näkökulmista.
Tarkastelumme kohdentuu yleisempiin teoreettisiin lähtöoletta-
muksiin opetussuunnitelman olemuksesta ja ongelmaperustaises-
ta opetussuunnitelmasta muutostyön strategiana.
Varhaiskasvatuksen tutkimuksen, koulutuksen ja ammattikäy-
tännön kehittämisen ehdot kiinnittyvät yhteiskunnan ja sen kou-
lutusjärjestelmien yleisiin muutosprosesseihin sekä varhaiskasva-
tuksen aseman kehittymiseen yliopistollisena koulutuksena ja
oppiaineena. Koulutuksen ja työn muuttuvat suhteet ja merki-
tykset yksilöiden ja perheiden elämänkulussa, tietointensiivinen
yhteiskunta, kansainvälistyminen ja monikulttuurisuus sekä var-
haiskasvatuksen monimuotoiset ei-institutionaaliset ja institutio-
naaliset kontekstit edellyttävät  myös varhaiskasvatuksen tutki-
muksen ja koulutuksen kehittämistä muutoksen lähtökohdista.
Voidaksemme kouluttaa varhaiskasvatuksen asiantuntijoita,
jotka ovat valmiita käsittelemään jatkuvasti muuttuvan kasvatuk-
sen ja opetuksen yhteiskunnallisen ja yksilöllisen kontekstin vaa-
timuksia, tarvitsemme myös uusia tapoja kouluttaa sellaisia opet-
tajia, joilla on välineitä kohdata muuttuvava varhaiskasvatuksen
kenttä ja lastentarhanopettajan työ. Tämä edellyttää opetussuun-
nitelman sisällöllistä ja pedagogista kehittämistä, mutta ennen-




kaikkea muutoksia työyhteisön toimintakulttuurissa. Siirtyminen
ongelmaperustaiseen pedagogiikkaan edellyttää opetussuunnitel-
man muutosta ja merkitsee samalla koko työyhteisön strategista
kehittämistä.
Ongelmaperustaisessa oppimisessa lähdetään perusajatuksesta,
jonka mukaan nopean yhteiskunnallisen muutoksen oloissa on
välttämätöntä löytää uudenlaisia keinoja koulutuksen ja työelä-
män lähentämiseen. (Poikela & Poikela 1997). Vastaavasti ongel-
maperustainen pedagogiikka on nähtävä strategiana työstää uu-
denlaista tapaa oppia ja opettaa asiantuntijuutta ja osaamista. On-
gelmaperustainen oppiminen on siten opetussuunnitelman uu-
distamisstrategia, joka tuo mukanaan muutoksia oppilaitoksen
toimintakulttuuriin. PBL-opetusuunnitelman  soveltaminen vaatii
eri toimijoiden välistä yhteistyötä ja moniammatillisen osaami-
sen käyttöönottoa työyhteisössä.
Opetussuunnitelman kehittämisen lähtökohtia
Akateemisen lastentarhanopettajan koulutuksen historia on vielä
lyhyt. Ratkaisevan sysäyksen koulutuksen yliopistollistamisen to-
teutumiselle antoi valtioneuvoston koulutuspoliittinen selonte-
ko keväällä 1990 ja sen kirvoittama keskustelu. Eduskunnan il-
maiseman kannan mukaan lastentarhanopettajien koulutuksen tuli
olla kiinteässä yhteydessä muuhun opettajankoulutukseen. Sen
vuoksi koulutus tuli siirtää yliopistojen kasvatustieteellisiin tiede-
kuntiin. Pian valmistui myös opetusministeriön asettaman las-
tentarhanopettajien yliopistokoulutuksen työryhmän (1992)
muistio, jossa esitettiin lastentarhanopettajien 120 opintoviikon
laajuiseen kasvatustieteelliseen korkeakoulututkintoon johtavan
koulutuksen aloittamista yliopistoissa. Tampereella yliopistolli-
nen koulutus käynnistyi syksyllä 1995.
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Lastentarhanopettajien koulutus on sen jälkeen elänyt murrosten
ja opetussuunnitelmallisten siirtymävaiheiden aiheuttamien muu-
tosten ristipaineissa. Koulutuksen siirtyminen yliopistoon mer-
kitsi erityisesti varhaiskasvatuksen tutkimuksen ja tieteellisen kou-
lutuksen lisääntyviä vaatimuksia sekä sovittautumista kasvatus-
tieteellisen koulutuksen sisällöllisiin ja hallinnollisiin rakenteisiin.
Samalla on kannettu huolta lastentarhanopettajan koulutuksen
tuottamasta ammatillisesta osaamisesta. (Opinto-opas 1995–
1996; Uudistuvan koulutuksen opetussuunnitelma 1994; Var-
haiskasvatuksen kehittyvä asiantuntijuus 2000.)
Vuosina 1998-1999 yksikkömme osallistui kahteen laajaan
arviointiin, joista toinen kohdistui yliopistoissa annettavan opet-
tajankoulutuksen (Jussila & Saari 1999) ja toinen Tampereen yli-
opiston opetuksen arviointiin (Lehtinen, Kess, Ståhle & Urpo-
nen 2000). Arviointeihin liittyi laaja yksikön itsearviointiproses-
si, joka teki näkyväksi opetussuunnitelman ongelmia sekä ope-
tuksen laatuun liittyviä muutoshaasteita. Voimassa olleet tutkin-
tovaatimukset (Opinto-opas 1999-2000) oli nähtävä eräänlaise-
na kompromissina, jossa tieteellisyys ja  ammatillisuus oli puettu
perinteisen yliopistollisen tutkintovaatimuskaavan rakenteisiin.
Käytännössä sen toteuttaminen toimivana  opetussuunnitelmana
oli kangerrellut. Opetus koettiin opiskelijapalautteen mukaan pirs-
taleiseksi, kontaktiopetusta oli jopa liikaa, harjoittelun ja teorian
toisiinsa kytkeminen ei toiminut kaikilta osin.
Tieteellinen koulutus ja tutkimukseen perustuva opetus on
vielä hakenut  toimivia muotojaan. Haasteena on kuitenkin kou-
luttaa sellaisia varhaiskasvatuksen asiantuntijoita, jotka ovat val-
miita käsittelemään jatkuvasti muuttuvan yhteiskunnan ja kasva-
tuksen vaatimuksia. Tämän vuoksi tarvitaan myös uusia tapoja
kouluttaa ihmisiä, joilla on välineitä kohdata varhaiskasvatuksen
muuttuva kenttä ja lastentarhanopettajan työ. (Varhaiskasvatuk-
sen kehittyvä asiantuntijuus 2000). Kolme yksikön opettajaa osal-
listui keväällä 1999 yliopistopedagogiseen ongelmaperustaisen
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opetuksen koulutukseen. Koulutus herätti uteliaisuuden: Olisiko
ongelmaperustainen oppiminen yksi vastaus koulutuksen ja työn




Arkikäsitys muutoksesta sisältää ajatuksen siirtymästä tietyn aika-
välin sisällä laadukkampaan toimintaan. Muutoksen käsite on
kuitenkin teoreettisesti ja empiirisesti luonteeltaan moniselittei-
nen ilmiö, johon liittyy sekä toiminnassa havaittava ero eri ajan-
kohtien välillä että muutos suhteessa johonkin kriteeriin (Kuitti-
nen 2000). Muutos on usein yksilön tai organisaation elämän vaih-
tuvien tilanteiden pakottama ilmiö. Mahoney (1991) ja Mezi-
row (1996) kuvaavat muutosta ja oppimista toisiinsa kietoutu-
neiksi prosesseiksi; kaikki merkittävä oppiminen edellyttää  muu-
tosta. Resnickin (1989) mukaan muutoksen ytimessä on oppijan
konstruktiivinen henkinen toiminta – muuttuakseen työtekijän/
oppijan tulee oppia uusia tapoja, havaita menneitä ja tulevia tapah-
tumia sekä omaksua uusia asennoitumis- ja toimintatapoja.
Keating, Robinson & Clemson (1996) kuvaavat työyhteisön
muutostyöskentelyä ja siihen liittyvää reflektiivistä kehittämistä
seuraavasti:
➢ ulkopuoliset eivät ole asiantuntijoita, jotka tietävät tai voi-
vat löytää vastauksia organisaation ongelmiin;
➢ organisaation jäsenet ovat asiantuntijoita, jotka tietävät tai
jotka voivat löytää vastauksia organisaation ongelmiin;
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➢ organisaatiossa on monia oppimisen ongelmia, jotka saat-
tavat estää sitä käyttämästä tehokkaasti omaamaansa tie-
toa kehittääkseen toimintaansa;
➢ jäsennetty toistuva syvän reflektion prosessi voi tuoda pin-
nalle aikaisempaa hiljasta tietoa, jota organisaatio tarvitsee
jäsentääkseen ongelmansa ja kehittääkseen toimintaansa.
Muutostyön käynnistäminen edellyttää, että työyhteisö alkaa
itse kriittisesti tarkastella omia tulkintojansa perustehtävään sekä
tulkintojen taustalla olevia ajattelu- ja toimintamalleja. Yliopis-
ton perustehtävä on tutkimus ja siihen perustuva opetus. Ope-
tuksen ja oppimisen kannalta keskeisiä ovat käsitykset tiedosta,
oppimisesta ja osaamisesta sekä opetussuunnitelman olemukses-
ta. Ongelmaperustainen oppiminen perustuu teoreettisilta lähtö-
kohdiltaan konstuktiiviseen, kokemukselliseen ja kontekstuaali-
seen sekä kollaboratiiviseen oppimiseen, jonka ydinelementti on
itseohjautuva oppiminen. Sen mukaan oppimista tapahtuu, kun
aktiiviset ja itseohjautuvat oppijat ratkaisevat yhdessä ongelmia,
tutkivat oman ajattelunsa ja toimintansa taustalla olevia uskomuk-
sia, olettamuksia ja perusteita, pohtivat ilmiöiden teoreettisia seli-
tyksiä sekä siten konstruoivat henkilökohtaista tietoa ja ymmär-
tämistään. Oppiminen virittyy oppimisympäristössä, joka on sekä
opiskelijakeskeinen että ongelmaperustainen.
Ongelmaperustainen oppiminen todentaa erityisesti kahta pe-
rinteistä opetusta uudistavaa periaateetta; oppimis- ja ongelma-
ratkaisuprosessia ohjataan ryhmäistunnoissa eli tutoriaaleissa ja
opiskelijoilta edellytetään itsenäistä tiedonhankintaa ja opiskelua
(Boud 1999, Poikela 1998). Ryhmän käyttö oppimisen resurssi-
na perustuu dialogisuuteen ja diskursiivisuuteen. Tutkittavien il-
miöiden ja ammatillisen ongelmien käsittely, jäsentely, kehittely
ja arviointi ryhmässä tarjoaa mahdollisuuden monipuoliseen teo-
reettisten ja käytännöllisten ongelmien käsittelyyn. Ryhmä tarjo-
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aa myös heijastuspinnan yksilöllisen oppijan kriittisen reflektion
prosessille. Tämä puolestaan edistää autonomisen oppijan kehi-
tysprosessia. Oppimisprosessin lähtökohtana ovat ongelmaskenaa-
riot, joita käsitellään tutoropettajan ohjaamissa ryhmissä (ks. Boud
1999; Poikela 1998).
Yksikössämme lähdettiin orientoitumaan ongelmaperustaiseen
oppimisen teoreettisiin lähtökohtiin ja pedagogisiin periaatteisiin
kokemuksellisesti ottaen skenaariotyöskentelyn kohteeksi edellä
kuvattuja PBL:n ydinelementtejä. Syksyllä 1999 järjestettiin yh-
teinen perehdyttämiskoulutus, jota veti FT Esa Poikela kasvatus-
tieteiden laitokselta. Koulutusjakson jälkeen käynnistyneessä ope-
tussuunnitelman kehittämistyössä, skenaariotyöskentelyssä ja nii-
hin liittyvissä keskusteluissa käsiteltiin varsin kriittisesti ongelma-
perustaisen pedagogiikan soveltumista varhaiskasvatuksen opetuk-
seen. Lähestymistapa, jota oli sovellettu lähinnä lääketieteellisessä
koulutuksessa, haastoi pohtimaan ongelmaperustaisen pedagogii-
kan lähtöolettamuksien erilaisuutta sekä ongelmien olemusta ja
merkitystä oppimisprosesseissa.
Skenaariotyöskentelyn aikana käsitykset PBL:stä opetussuun-
nitelman kehittämisen strategiana alkoivat jäsentyä. Oppimispro-
sessin kuluessa oivallettiin vähitellen, että ongelmaperustaisessa
oppimisessa tiedon saavuttamisen tavat ja keinot poikkeavat huo-
mattavasti ainejaotteluun perustuvasta oppimisesta, jossa jokaista
oppiainetta opiskellaan tavallisesti yksittäisenä ja erillään luonnol-
lisesta ammatillisesta kontekstista. Useita oppiaineita opiskellaan
myös yhtä aikaa, mutta niiden tarjoamaa tietoa on ollut vaikea
nivoa kokonaisuudeksi. Ongelmaperustaisessa oppimisessa oleel-
lista on eri tiedonalojen jatkuva yhdistely käsiteltävänä olevien
ongelmien vaatimusten perusteella (Virtanen 2001).
Oppiminen alkaa ammatilliseen käytäntöön liittyvän ongel-
man käsittelyllä, ja oppija itse hankkii tietoa tilanteen vaatimalla
tavalla. Oppiminen ei tapahdu kuuntelemalla, miten asiat ovat,
vaan oman aktiivisen kyselyn ja tiedonhankinnan kautta. Tämä
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mahdollistaa hyvin strukturoituneen tietoperustan muodostumi-
sen ja perusteellisen oppimisen, mikä poikkeaa ratkaisevasti oppi-
ainejaottelulle perustuvasta opetussuunnitelmasta. Ongelmaperus-
taisuus merkitsee yksittäisten oppiaineiden integroimista opetuk-
sessa, mikä on mahdollista hahmottamalla ammatillisesta käytän-
nöstä nousevia keskeisiä ongelma-alueita ja ammattilaisen työs-
sään tarvitsemia osaamisalueita. (Poikela 1998; Ross 1999).
Henkilöstön sitoutuminen kehittämisprosessiin
Erityisesti pitkäkestoisen kehittämisprosessin alussa työyhteisön
on tärkeää käydä laajaa keskustelua siitä, millaisia odotuksia eri
osapuolilla on tulevan prosessin suhteen ja millaisia sitoutumuk-
sia he ovat valmiita tekemään (Baker 1985; Cockman 1999). Si-
toutuminen työryhmän tai työyhteisön kehittymisprosessiin on
ensimmäinen vaihe kohti yhteistä tavoitetta (Kozlowski, Gully,
Nason ja Smith (1999, 275). Sitoutuminen voidaan tehdä esi-
merkiksi kirjallisena kehittämissopimuksena. Kirjatut yhteistyö-
tä ja -toimintaa koskevat työskentelynormit toimivat työyhtei-
sön tai tiimin oppimis- ja ryhmäprosessia ohjaavina periaatteina.
Kun yhteinen matka on tullut tiettyyn pisteeseen, lähtötilanteessa
tehty sopimus voidaan ottaa arvioinnin kohteeksi.
Yksikössämme ei tehty henkilökohtaisia kehittämissopimuk-
sia, vaan sitouttaminen toteutettiin muodollisesti yksikön kehit-
tämisstrategiassa, jota valmisteltiin samanaikaisesti. Keväällä 2000
varhaiskasvatuksen yksikön kehittämisstrategia vahvistettiin vuo-
siksi 2000–2004. Peruskoulutuksen osalta siinä todettiin muun
muassa:
”Peruskoulutuksen kehittäminen perustuu peruskoulutustehtä-
vien uudelleenarviointiin. Peruskoulutuksen sisällöllinen kehit-
täminen perustuu analyysiin varhaiskasvatuksen asiantuntijuu-
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desta ja sen edellyttämästä osaamisesta. Tämä analyysi on jat-
kuvaa, ja kehittämistoiminnan toteutuminen näkyy koulutus-
takenteita, opetussuunnitelmaa, pedagogiikkaa, oppimis- ja oh-
jausympäristöä sekä opiskelijavalintaa koskevina ratkaisuina. ...
Perusopetuksen kehittämisessä sitoudutaan  ongelmaperustai-
sen opetussuunnitelman kehittämiseen (Uuden vuosituhannen
alku, Varhaiskasvatuksen yksikön kehittämisstrategia vuosi-
na 2002–2003).
Opettajankoulutuslaitoksen laitosneuvosto päätti kokoukses-
saan 4.5.2000 esittää tiedekuntaneuvoston vahvistettavaksi  las-
tentarhanopettajankoulutuksen lukuvuoden 2000–2001 alusta
aloittavien opiskelijoiden ongelmaperustaiseen oppimiseen (PBL)
perustuvan opetussuunnitelman. Tiedekuntaneuvosto hyväksyi ko-
kouksessaan 30.5. 2000 opetussuunnitelmaan tulevat muutokset
lukuvuodeksi 2000–2001 laitosneuvoston esityksen mukaisesti.
Opetussuunnitelman kehittäminen käytännössä
Ongelmaperustaisen oppimisen käynnistämisessä ja soveltamises-
sa olennaisinta on se, sovelletaanko strategiaa koko opetussuunni-
telmassa vai vain osassa sitä. Vaikka ongelmaperustaisen oppimi-
sen edut tunnustettaisiinkin, organisaation tasolla saatetaan olla
haluttomia siirtymään kerralla kokonaan sen käyttöön. (Poikela
1998.). Yksikössämme otimme uudistuksen kohteeksi koko las-
tentarhanopettajan kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon opetus-
suunnitelman, joka sisälsi yleisopintoja, kasvatustieteen perus-ja
aineopintoja, varhaiskasvatuksen ja esiopetukseen tehtäviin kel-
poisuuden antavia ammatillisia opintoja sekä esi- ja alkuopetuk-
sen arvosanaopintoja. Tutkinnon pääaineena on kasvatustiede, eri-
tyisesti varhaiskasvatus, jonka lisäksi kokonaisuuteen sisältyy eri
oppiaineiden opintoja.
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Työyhteisössä tapahtuvaa kehittämisprosessia – olipa sitten kyse
organisaation kehittämisestä tai opetussuunnitelman kehittämis-
työstä – voidaan verrata matkaan, joka etenee erilaisten välietap-
pien ja arviointien kautta. Matkan varrella on myös erilaisia maas-
toesteitä – kehittämiseen liittyviä kysymyksiä ja ongelmia, joita
työyhteisö tai tiimi joutuu pohtimaan kehittäessään opetussuun-
nitelmaa. Matka ei aina etene suorinta reittiä; joudutaan palaa-
maan edelliselle taukopaikalle ja jatkamaan uudelleen (Karila &
Nummenmaa 2001, 108–110) .
Matkasta voi tulla erilainen riippuen siitä, miten työyhteisö ja
tiimi tulkitsee matkan päämäärän eli ongelmaperustaisen opetus-
suunnitelman ja toimintakulttuurin kehittämisen. Matkakump-
paneiden matkavarustukset (tietäminen ja osaaminen) ovat erilai-
sia, eivätkä matkakumppanit välttämättä tunnista omaa ja tois-
tensa osaamista ja vahvuuksia. Joudumme myös kysymään, mi-
ten löydämme uusia polkuja meille ennestään tutussa maastossa.
Rutinoituneen arjen muuttaminen vaatii aktiivista työskentelyä –
toisin näkemistä ja tekemistä. Matkan päämääränä on uudenlais-
ten työ- ja toimintakulttuurin kehittäminen. Matkan kulkua on
hyvä dokumentoida ja arvioida. Kuinka matka on onnistunut, ja
millaiset tekijät ovat siihen vaikuttaneet? Matkalla hyvästä mat-
kanjohtajasta on suuri apu, sillä hän osaa johdattaa uusille näkö-
alapaikoille ja antaa välineitä ylittää vaikeimpia maastoesteitä (Ka-
rila & Nummenmaa 2001, 115–143).
Opetussuunnitelman kehittämistyö on rakentunut ymmärryk-
seemme varhaiskasvatuksesta tieteenä ja ammattikäytäntönä sekä
käsitykseemme asiantuntijuudesta ja osaamisesta, johon yliopis-
tollisella koulutuksella pyritään (Opetussuunnitelman perusteet
2000). Jo opetussuunnitelman kehittämisprosessin käynnistämis-
vaiheessa yksikössä käytiin perusteellista keskustelua siitä, millais-
ta osaamista ja asiantuntijuutta lastentarhanopettajan työ muut-
tuvassa toimintaympäristössä edellyttää, ja millaisia vaatimuksia
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ylipistotasoinen koulutus asettaa (yliopistoasetus, kasvatustieteel-
lisen alan tutkintoasetus).
Lastentarhanopettajan kandidaatin tutkintoon johtavan kou-
lutuksen tavoitteena on, että opiskelijat:
➢ ymmärtävät varhaiskasvatuksen yhteiskunnallisena, kult-
tuurisena ja pedagogisena ilmiönä sekä toimintana;
➢ omaksuvat tieteellisen ajattelun ja ongelmanratkaisun pe-
riaatteet;
➢ kehittävät kommunikaatio- ja yhteistyötaitoja;
➢ omaksuvat kasvatustieteen ja muiden oppiaineiden kes-
keisiä sisältöjä ja menetelmiä;
➢ pystyvät edistämään lapsen kokonaisvaltaista ja yksilöllis-
tä kehitystä ja kasvatusta varhaiskasvatuksen eri kontek-
teissa;
➢ oppivat suunnittelemaan, toteuttamaan ja arvioimaan var-
haiskasvatusta ja esiopetusta;
➢ oppivat toimimaan oman työnsä ja työyhteisönsä kehittä-
jänä sekä asiantuntijana varhaiskasvatuksen eri tehtäväalu-
eilla;
➢ ymmärtävät ammatillisen kehityksen ja henkilökohtaisen
kasvun kokonaisvaltaisen yhteyden sekä eettisen vastuun-
sa varhaiskasvatuksen asiantuntijana.
Vaikka yksikön perustehtävään ja koulutuksen sisältöihin liit-
tyvää keskustelua käytiin laajasti, sitä koskevissa tulkinnoissa on
edelleen eroavuuksia, jotka heijastuivat opetussuunnitelman ke-
hittämistyöhön. Osin ne ovat myös muodostuneet esteiksi ja edel-
lyttävät jatkuvaa prosessointia.
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Opetussuunnitelman kehittämistyötä on ohjannut kaksi laa-
jempaa viitekehystä. Ensimmäinen on ollut tulkinta opetussuun-
nitelmasta oppimisympäristönä, joka muodostuu psykologisten,
pedagogisten, teknologisten, kulttuuristen sekä pragmaattisten
tekijöiden muodostamasta kokonaisuudesta. Tässä rakenteessa
PBL on nähty opetussuunnitelman pedagogiikkana (Nummen-
maa & Virtanen 2001). Toinen tulkinta on kohdistunut opetus-
suunnitelman oppimisteemoihin ja -kontekseihin, joita olemme
jäsentäneet Bronfenbrennerin (1979) ekologisen kehitysteorian
kehikossa. Opetussisällöt on johdettu kasvatustieteestä, erityisesti
varhaiskasvatuksesta, tieteenä ja ammattikäytäntönä tehtyjen tul-
kintojen pohjalta (Varhaiskasvatuksen kehittyvä asiantuntijuus
2000).
Oppimis -ja toimintakulttuurin muutos
Ongelmaperustaisen oppimisen keskiössä on opiskelijan näkökul-
ma, oppimiskonteksti ja oppiminen ryhmässä. PBL korostaa opis-
kelijan roolia aktiivisena tiedon hankkijana ja konstruoijana sekä
oppimiskontekstin tärkeyttä ymmärtämisessä ja kokemuksen
merkitystä oppimisessa. Oppimisympäristön perustana on ongel-
maperustainen, opiskelijakeskeinen pedagogiikka, jossa korostuu
ryhmässä oppiminen ja itsenäinen tiedonhankinta. Opiskelijat työs-
kentelevät tutoropettajien ohjaamissa tutoryhmissä.
Varhaiskasvatuksen opintojen tutorryhmissä on 12 opiskelijaa
ja 1-2 tutoropettajaa. Ryhmä tutkii ja selvittää yhdessä opintojak-
soon liittyviä kysymyksiä, ongelmia tai skenaarioita. Käsiteltävät
ongelmat tai kysymykset on suunniteltu siten, että niiden tutki-
misen kautta omaksutaan opintojakson keskeiset sisällöt. Ryhmä
määrittelee oppimistavoitteensa ja opiskelijat vastaavat omasta
oppimisprosessistaan. Opintojakson tutoropettajat ovat opiskeli-
joiden  oppimisprosessin tukijoina ja resurssina. Ryhmässä jae-
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taan ja jäsennetään tietoa sekä opitaan työelämän kannalta tärkei-
tä kommunikaatio- ja yhteistyötaitoja. Oppimista tuetaan muun
muassa ohjatulla ryhmäopetuksella, teoreettisilla katsauksilla, työ-
pajatyöskentelyllä, harjoituksilla, harjoittelulla sekä tutustumis-
käynneillä.
Ongelmaperustaisessa oppimisympäristössä tutoropettajalla on
tärkeä osa opiskelijoiden oppimisprosessissa. Tutorin keskeinen
tehtävä on edistää opiskelijoiden omaehtoista oppimista. Taita-
vasti ohjatut tutoriaalit auttavat opiskelijoita motivoitumaan, ot-
tamaan vastuuta omasta ja toisten oppimisesta sekä sitoutumaan
yhteiseen ongelmaratkaisuun ja siten saavuttamaan henkilökoh-
taisia oppimistuloksia. Ryhmäprosessien hyödyntämiseen ja itse-
opiskelun tukemiseen perustuva pedagogiikka on erityinen haaste
opettajan ammattitaidon kehittämiselle. Opettajan on pystyttävä
ylittämään perinteiset  asiantuntijaopettajuuden rajat ja otettava
selkeämmin vastuuta yhteisestä opetuksesta (Poikela 1998 ).
Kozlowski, Gylly, Nason & Smith (1999, 240–248) erotta-
vat toimivan tiimin kehittymisessä neljä päävaihetta: rakentami-
nen, oman tehtävän määrittely, roolin rakentaminen ja kypsän
toiminnan vaihe. Nämä vaiheet erotetaan toisistaan yhtäältä op-
pimisen kohteena olevien keskeisten asioiden, toisaalta ryhmän
muotoutumiseen liittyvien erilaisten prosessien perusteella. Muu-
tostyö perinteisestä opettajakeskeisestä toiminnasta opiskelijakes-
keiseen toimintaan vaatii jatkuvaa orientaation työstämistä. On-
gelmaperustaisen opetussuunnitelman toteuttaminen edellyttää
koko työyhteisöltä moniammatillisen toiminta- ja työkulttuurin
kehittämistä. Opettajat toimivat opintojaksoittain koulutustiimei-
nä. Kehittämisen ydinprosessina on tiimin tai työyhteisön oman
toiminnan tutkiminen ja oppiminen koulutustiimeissä.
Lukuvuosien 1999–2002 aikana olemme työstäneet opetus-
suunnitelmaa ongelmaperustaisen oppimisen pedagogisia ideoita
soveltaen. Uuden oppimis- ja toimintakulttuurin käyttöönotto
on ollut sekä kognitiivisesti että emotionaalisesti vaativa, ponnis-
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tusta edellyttävä prosessi, mutta myös innostava kokemus (Var-
haiskasvatuksen kehittyvä asiantuntijuus 2000–2001, 2001–
2002).
Kehittämisen haasteita
On arvioitu, että ongelmaperustaisen oppimisen soveltamisen ja
käyttöön-ottamisen alkuvaiheessa voidaan kohdata ainakin kol-
mentyyppisiä vaikeuksia (Poikela 1998).
Ensinnäkin ongelmaperustaista oppimista voidaan yrittää so-
veltaa ainoastaan uutena opetusmetodina, jolloin vanhat käsityk-
set opettamisesta ja oppimisesta on helppo säilyttää ennallaan ja
oppimisen ja ongelmanratkaisun prosessuaalinen luonne jää ta-
voittamatta. Jos ongelmanratkaisun lopputuloksen tavoittelu pai-
nottuu oppimisprosessin kustannuksella, voidaan puhua ennem-
minkin ratkaisu- kuin ongelmaperustaisesta oppimisesta.
Toiseksi voi olla niin, että ongelmaperustaisen oppimisen so-
veltaminen ei tuo automaattisesti mukanaan muutosta oppimis-
kulttuuurissa, vaikka aiemmat opetusmuodot korvataan tutoris-
tunnoissa työskentelyllä ja korostetaan opettajaa ohjaajana ja op-
pijoiden kykyä itseohjautuvuuteen. Jos arviointiin ja opetussuun-
nitelman kehittelyyn ei kiinnitetä riittävästi huomiota, muutos
jää puolitiehen eikä tuota niin hyviä tuloksia kuin olisi mahdol-
lista.
Kolmanneksi hankaluuksia kohdataan vaikka ongelmaperus-
tainen oppiminen ymmärrettäisiin koko opetussuunnitelman
muuttamisen strategiana. Tämäkään ei vielä varmista, että kiinni-
tetään tarpeeksi huomiota oppimisprosessin sosiaalisiin tekijöi-
hin tai ammatillisen käytännön kontekstiin opetussuunnitelman
perustana. Ongelmaperustaiseen oppimiseen siirryttäessä olisi sekä
oppijoiden että opettajien kyettävä käymään läpi myös aiempien
opettamiseen ja oppimiseen liittyvien merkitysperspektiivien
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muutos. Vanhat käsitykset eivät enää toimikaan, kun oppimiseen
omaksutaan uudenlainen asenne. Ongelmaperustainen oppimi-
nen ei tarkoita ainoastaan erilaisten mallien käyttöönottoa ja so-
veltamista, vaan sillä on monenlaisia vaikutuksia koko organisaa-
tion toimintakulttuurin tasolla.
Oleellista on koko toiminnan uudelleen arvioiminen ja orga-
nisoiminen, koska kaikki organisaation toiminnat olisi saatava
palvelemaan ongelmaperustaisen oppimisen, opetuksen ja suun-
nittelun integroinnin periaatetta. Oppiaine- ja tieteenalaperustai-
nen opetussuunnitelma olisi purettava ja koottava uudelleen, ei
enää erillisiin oppiaineisiin, vaan ammatillisesta käytännöstä nou-
seviin ongelma-alueisiin perustuen. Tällöin opetussuunnitelman
tehtävänä onkin palvella ensisijaisesti oppimista eikä vain opetta-
jan työtä. Asiallisesti ongelmaperustaisen oppimisen käyttöönot-
to edellyttää kokonaista oppimiskulttuurin muutosta. (Poikela
1998.)
Opetussuunnitelman kehittämisprosessi tulisi ymmärtää op-
pimiskumppanuutena, jonka keskeisiä periaatteita ovat vastavuo-
roisen oppimisen periaate, työssäoppiminen, reflektiivisyys ja dia-
logisuus (Vanhalakka-Ruoho 1999, 45; Vanhalakka-Ruoho 2000,
79–100). Tällaisen työskentelyn viitekehykseksi voidaan kirjata
eräitä keskeisiä työssä oppimiseen liittyviä pedagogisia periaatteita
( ks . Hakkarainen 2000; Järvinen, Koivisto & Poikela 2000;
Tynjälä & Collin 2000). Lähtökohtana on olettamus, että moni-
ammatillinen toimintakulttuuri voi aidosti kehittyä ainoastaan
työkontekstissa. Työtoiminnan kehittäminen lähtee oman työn
tutkimisesta. Kehittämisprosessissa tuotetaan yhteisyyteen perus-
tuva oppimisen järjestelmä, jossa korostuu oppimiskumppanuus.
Oppimiskumppanuus on yhtäältä työyhteisön sisäinen prosessi ja
toisaalta tutkijoiden ja työyhteisön vastavuoroisuutta, johon liit-
tyvää dialogia käydään säännöllisissä tapaamisissa sekä työnohja-
uksessa. Muutostyöskentely rakennetaan reflektiivisen kehittämi-
sen periaatteille (Keating, Robinson & Clemson 1996). Prosessis-
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sa käytetään hyväksi työntekijöiden omia kokemuksia, joiden
kautta jäsennetään ja tuotetaan yhteisesti jaettuja tulkintoja.
Neljänneksi kehittämisprosessissa tuotetaan uusia ja kehite-
tään vanhoja työkaluja toiminnan kehittämiseen. Henkilöstö haas-
tetaan keskustelujen ja erilaisten aktiviteettien, kuten havainnoin-
ti, haastattelut, metaforatyöskentely, kirjoittaminen, portfoliot,
käsitekartat, avulla tutkimaan ja arvioimaan työyhteisönsä arkea
ja omaa toimijuuttaan (asennoitumistapoja,tietoja, taitoja) uusis-
ta näkökulmista sekä kehittämään uudenlaisia tapoja toimia. Ref-
lektiivisen kehittämisen interventioilla pyritään tuottamaan ja te-
kemään näkyväksi työntekijöiden ja työyhteisön hiljaista tietoa ja
luomaan uusia jäsennystapoja oman työn tulkinnalle ja toimimi-
selle.
Ongelmaperustaisen oppimisen soveltamisessa ja käyttöönot-
tamisessa uuden opetussuunnitelman kehittämisen alkuvaiheessa
on luonnollisesti kohdattu myös varhaiskasvatuksen yksikössä
edellä mainittuja vaikeuksia. Ongelmaperustaista oppimista ei
kuitenkaan ole yritetty soveltaa ainoastaan uutena opetusmetodi-
na, jolloin vanhat käsitykset opettamisesta ja oppimisesta on helppo
säilyttää ennallaan. Mikäli niin menetellään, oppimisen ja ongel-
manratkaisun prosessiluonne jää tavoittamatta. Ongelmanratkai-
sun lopputuloksen tavoittelua ei ole haluttu painottaa oppimis-
prosessin kustannuksella (Virtanen 2001).
Toisaalta on oivallettu, että ongelmaperustaisen oppimisen
soveltaminen ei tuo mitenkään automaattisesti muutosta oppi-
miskulttuuriin. Aiempien opetusmuotojen korvaaminen tutoris-
tunnoilla ei riitä. On välttämätöntä korostaa opettajan asemaa
ohjaajana ja oppijoiden kykyä itseohjautuvuuteen. Samalla arvi-
ointiin ja opetussuunnitelman jatkokehittelyyyn on kiinnitettävä
paljon huomiota, mikäli pyritään siihen, että muutos ei jää puoli-
tiehen (Nummenmaa & Perä-Rouhu 2000). Edelleen on havait-
tu, että ongelmaperustainen oppiminen tai opetussuunnitelma ei
itsessään takaa menestyksellistä oppimiskulttuurin muutosta, vaan
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antaa vasta mahdollisuuden siihen. Käytännössä ongelmaperus-
taiseen oppimiseen siirtyminen edellyttää poikkeuksellista sitou-
tumista sekä opettajilta ja muulta henkilökunnalta että opiskeli-
joilta. Sellainen sitoutuminen tuo esiin koulutusyksikön voima-
varat työyhteisönä. Varhaiskasvatuksen yksikössä on kohdattu
nämä alkuvaikeudet ja edetty vaiheeseen, jossa ensimmäistä var-
haiskasvatuksen  ongelmaperustaista opetussuunnitelmaa toteu-
tetaan käytännössä ja kehitetään edelleen saatujen kokemusten sekä
arviointien pohjalta. Kehittämisessä ongelmaperustainen oppimi-
nen on koko opetussuunnitelman ja koulutusyksikön muutok-
sen strategia.
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Tässä artikkelissa kuvataan ongelmaperustaiseen oppimiseen liit-
tyvää tutkimusta, johon osallistuneessa Pirkanmaan ammattikor-
keakoulun 32 fysioterapeuttiopiskelijan ryhmässä oli 5 mies- ja
27 naispuolista opiskelijaa. Heistä 4 oli suorittanut aikaisemmin
jonkin keskiasteen tutkinnon. Kahdella opiskelijalla oli aikaisem-
pi opistoasteen ammatillinen tutkinto ja muut 26 opiskelijaa oli-
vat hakeutuneet koulutukseen ylioppilastutkinnon jälkeen. Opis-
kelijoiden ikä vaihteli tammikuussa 1998 18–27 vuoden välillä
keski-iän ollessa 20,8 vuotta.
Pirkanmaan ammattikorkeakoulussa aloitettiin syksyllä 1997
fysioterapeuttikoulutus (kesto 3,5 vuotta) ongelmaperustaisen
oppimisen (PBL) mukaisesti lukuunottamatta joitakin kaikille
eri opiskelijaryhmille yhteisiä opintojaksoja. Heti koulutuksen
alussa toteutettiin kahden viikon pituinen opintojakso, jonka ta-
voitteena oli valmentaa opiskelijoita uuden opiskelutavan mukai-
sessa toiminnassa. Orientoivan opintojakson lisäksi toteutettiin
ensimmäisen lukuvuoden 10 ov, 5 ov, 10 ov ja 5 ov laajuiset opin-
tojaksot ongelmaperustaisen oppimisen toimintatapaa noudatta-
en.
Kaikilla ensimmäisen lukuvuoden opintojaksoilla oli edustet-
tuina eri oppiaineita opintojaksojen tavoitteiden ja sisältöjen mu-
kaisesti. Lisäksi PBL:n mukaisesti toteutettuihin opintojaksoihin
oli integroitu ammattikorkeakoulun yhteisiä opintojaksoja, esi-





raiden kielten opintoja. Opintojaksojen rakenteeseen kuului tu-
toristuntojen, itsenäisen työskentelyn, luentojen ja sisältöä kokoa-
vien seminaarien lisäksi erilaisia harjoitustilanteita, opintokäynte-
jä sekä asiakasyhteistyötä yksilö- ja ryhmätilanteissa.
Tutkimuksen toteutus
Ensimmäinen lukuvuosi alkoi kahden viikon mittaisella ongel-
maperustaiseen oppimiseen ja tutorryhmätyöskentelyyn perehdyt-
tävällä opintojaksolla. Tutorryhmissä tapahtuva oppimistoiminta
käynnistyi oppimista aktivoivan lähtökohdan (ongelman) avulla
ja työskentely jatkui Linköpingin yliopistossa käytössä olevaa syk-
listä mallia (Poikela 1998, 76–78) mukaillen.
Ensimmäisen vaiheen aikana opiskelijoiden oli tarkoitus sel-
ventää lähtökohtaa ja siihen liittyviä käsitteitä. Toisessa vaiheessa
opiskelijat tuottivat vapaasti assosioiden lähtökohtaan liittyviä
avainsanoja. Kolmannessa vaiheessa nämä sanat ryhmiteltiin ja
ryhmät nimettiin. Neljänteen vaiheeseen kuului oppimisen kan-
nalta oleellisten aiheiden valinta ja viidennen vaiheen tarkoitukse-
na oli määritellä opintojakson tavoitteisiin tähtäävä oppimisteh-
tävä. Kuudes vaihe sisälsi valittuun oppimistehtävään liittyvien
asioiden itsenäistä opiskelua. Seitsemättä vaihetta varten palattiin
takaisin tutorryhmään ja silloin oli tarkoitus keskustella, analy-
soida ja selventää itsenäisen opiskeluvaiheen aikana opittuja asioi-
ta. Viimeisessä eli kahdeksannessa vaiheessa tuli verrata opittua
sekä oppimistehtävään että opintojakson tavoitteisiin. Jokaisen
tutoristunnon päätteeksi ryhmän jäsenten kuului arvioida sekä
ryhmän toimintaa että oppimisprosessia.
Linköpingin yliopiston kehittämän kahdeksanvaiheisen sykli-
mallin taustalla on nähtävissä seitsenvaiheisen askelmallin (Schmidt
1983) piirteitä. Syklin alkukohtana on skenaario-ongelma, joka
mahdollistaa ongelmanratkaisun jatkumisen ja oppimistehtävien
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asettamisen useiden tutoriaalin ajan toisin kuin askelmalli, jossa
yleensä käsitellään yksi tapausongelma kahden tutoriaalin aikana.
Seitsemän askeleen mallissa arviointia ei kuvata lainkaan, kun se
syklimallissa kuuluu ytimeen ja korostaa siten reflektoivan kes-
kustelun merkitystä. (Poikela 1998.) Arviointikeskustelun tarkoi-
tuksena ryhmäläiset tulevat tietoiseksi omasta oppimisestaan ja
saavat mahdollisuuden kehittää sitä. Arviointi luo samalla perus-
tan tulla tietoiseksi sekä yksilöiden toimimisesta ryhmässä että
koko ryhmän toiminnasta ja kehittää näitä molempia.
Ryhmän toimintaa varten opiskelijat valitsivat jokaista tuto-
ristuntoa varten keskuudestaan puheenjohtajan, sihteerin ja tark-
kailijan. Myös näihin rooleihin liittyvää suoriutumista arvioitiin.
Orientoivan opintojakson jälkeiset ensimmäisen lukuvuoden 4
opintojaksoa, laajuudeltaan 10, 5, 10 ja 5 opintoviikkoa, toteu-
tettiin edellä kuvatulla tavalla.
Etnometodologia lähestymistapana
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää sitä, miten opiskelijat jä-
sensivät ongelmaperustaisen oppimisen mukaisen oppimistoimin-
nan ensimmäisen opiskeluvuoden aikana. Tutkimuksen lähtökoh-
tana oli laadullinen, etnometodologinen tutkimus. Etnometodo-
logiaksi kutsutaan ihmisen objektimaailman jäsentämisen tutki-
musta eli tutkimusta niistä menettelytavoista ja ajatuskuluista, joilla
yhteiskunnan jäsenet ymmärtävät elinolojaan, toimivat niissä ja
vaikuttavat niihin (Heritage 1996, 18).
Etnometodologia on 1950-luvulla Harold Garfinkelin alkuun
saattama sosiologian laadullinen tutkimussuuntaus,  joka ”selvit-
tää niitä arkielämän menettelytapoja ja kirjoittamattomia sääntö-
jä, joita ihmiset noudattavat ja joiden varassa toimivat”. Se pyrkii
pääsemään lähelle arkielämän todellisuutta ja tekemään ymmär-
rettäväksi siinä vallitsevaa toimintaa. (Coulon 1995, 16). Laadul-
lisena tutkimuksena etnometodologia ei pyri hakemaan syy-seu-
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raus -riippuvuuksia, mutta sen mukaan toimittaessa voidaan silti
havaita asioiden välillä olemassa olevia yhteyksiä, siten kuin toi-
mijat niitä itse tunnistavat, kuvaavat ja selittävät. (Holstein &
Gubrium 1994, 264.)
Etnometodologia perustuu oletukseen, että jokapäiväisen elä-
män toiminta, jossa toimijat ovat osallisina, on identtistä sen kanssa,
miten he tätä toimintaa kuvaavat ja selostavat. Niin ollen oman
toiminnan selostaminen saa opiskelijan tietoiseksi omasta ajatte-
lustaan ja paljastaa samalla tutkijalle kyseistä asiaa koskevan kog-
nition ja jäsennyksen. Selostukset ovat puolestaan riippuvaisia ti-
lanteista, joissa ja joihin liittyen ne tuotetaan. (Coulon 1995, 17–
23; Heritage 1996, 113–114, 142–143; Holstein & Gubrium
1994, 265.)
Etnometodologisen lähestymistavan mukaan toiminnan tar-
kastelua ei saa ohjata tai rajoittaa minkään toimintaa jäsentävän
mallin avulla. Sen sijaan tulee noudattaa tilannekohtaisuutta, jol-
loin yksilöillä on mahdollisuus vaikuttaa toiminnan jäsentymi-
seen. Myös yksittäisten ilmausten merkitys voi vaihdella tilanteen
mukaan (indeksikaalisuus). Toimijoiden mahdolliset tilannekoh-
taiset orientaation muutokset (refleksiivisyys) eivät ole haitaksi
vaan ovat päinvastoin toiminnan jäsennystä rakentava tekijä. In-
deksikaalisuus ja refleksiivisyys ovat sosiaalisen todellisuuden vää-
jäämättömiä piirteitä ja niiden ilmeneminen sekä seuraukset et-
nometodologian keskeisiä tutkimuskohteita. (Holstein & Gub-
rium 1994, 265.)
Strukturoidut kysymyslomakkeet tai haastattelut eivät sovellu
etnometodologiassa kuvaamaan tutkittavan kognition luonnetta
ja toimijan implisiittistä todellisuutta. Sen sijaan aineistoina käy-
tetään luonnollista puhetta esiintuovia tiedonhankintatapoja joi-
ta ovat muun muassa kirjalliset suunnitelmat, ääneen ajattelu,
nauhoitteiden avulla tapahtuva mieleen palauttaminen, päiväkir-
jat, kirjoitelmat ja keskustelut. Esimerkiksi opettajan toimintaa
ja ajattelua tutkittaessa on käytetty erilaisia yhdistelmiä edellisistä
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(Clark & Petersson 1986, 259). Reflektoiva kirjoittaminen ja
keskusteleminen toisten henkilöiden kanssa auttaa tutkittavaa tu-
lemaan tietoiseksi omista ajatuksistaan ja toimintansa perusteista.
Sanojen toimiessa ajatusten tulkkeina voidaan päästä ihmisten täy-
dellisempään ymmärtämiseen. (Diamond 1993, 512–516.)
Tutkimusaineisto
Tutkimusaineisto koostui opiskelijoiden ensimmäisen lukuvuo-
den aikana kolmessa ajallisesti eri vaiheessa kirjoittamista teksteis-
tä ja lukuvuoden loppuun ajoittuneista ryhmäkeskustelutilanteis-
ta. Ensimmäiseksi opiskelijat kirjoittivat yksin tai pareittain on-
gelmaperustaiseen oppimiseen orientoivan opintojakson arvioin-
tia varten laaditut loppuraportit, joista sain 22 käytettäväksi tut-
kimuksen tarkoitusta varten. Viisi raporttia oli laadittu pareittain,
joten ne edustivat 27 opiskelijan tuotosta. Vuoden 1998 tammi-
helmikuun vaihteessa pyysin kutakin opiskelijaa laatimaan vapaa-
muotoisen kirjoitelman opiskelunsa toteutumisesta. Tässä yhtey-
dessä opiskelijat palauttivat monista pyynnöistä huolimatta vain
seitsemän tekstiä. Kesäkuun alussa sain vastaavan kirjoitelman
13:lta opiskelijalta.
Lukuvuoden lopussa toteutettuihin kolmeen ryhmäkeskuste-
lutilanteeseen saapui 21 yhteensä 32:sta opiskelijasta. Keskustelu-
tilanteissa tarkasteltiin vapaamuotoisesti ensimmäisen lukuvuo-
den opiskelua. Tutkijana tehtäväni oli pyrkiä takaamaan ryhmä-
läisille mahdollisimman tasapuolinen osallistumismahdollisuus.
Tilanteiden edetessä tein tarvittaessa keskustelua virittäviä kysy-
myksiä pyrkien aktivoimaan osallistujia kommentoimaan ja pe-
rustelemaan omia kannanottojaan. Keskustelut nauhoitettiin sekä
ääni- että videonauhalle ja kirjoitettiin nauhalta analyysia varten.
(Clark & Petersson 1986, 259; Cleary & Groer 1994, 110; Fon-
tana & Frey 1994, 365; Marland & Osborne 1990, 94.)
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Tutkimustulokset
Laadullista aineistoa analysoitaessa tutkimustulosten esille saami-
seksi on oleellista yksinkertaistaa aineisto tutkimusongelmien suun-
taan. Etnometodologisessa tutkimuksessa tavoitteena on selven-
tää tutkittavien ajatuksia. Tässä tutkimuksessa oli erityisen tärke-
ää tulkita sitä, miten opiskelijat jäsentävät omaa oppimistaan eikä
tutkija saa kyseenalaistaa tutkittavien antamia selostuksia analy-
soidessaan aineistoa. Sen sijaan selostusten tulee toimia tutkijan
teoreettisen ajattelun lähtökohtina. (Coulon 1995.) Analyysin
ensimmäinen vaihe sisälsi useaan kertaan sekä selostusten luke-
mista että ääninauhojen kuuntelua, jotta ne tulisivat tutkijalle
mahdollisimman tutuiksi. Tätä seurasi teemoittelu ja esiin nous-
seiden teemojen kuvaaminen. (Lähteenmäki 2000.) Seuraavassa
kappaleessa tulokset on esitetty tiivistetyssä muodossa.
PBL:n toimintamallin oppiminen
Valtaosa opiskelijoista oli koulutuksen alussa ihastuneita perintei-
sestä poikkeavaan opiskelutapaan ja he työskentelivät aktiivisesti
toimintatavan omaksumiseksi. Opiskelijat uskoivat saavuttavan-
sa ongelmaperustaisen oppimisen kautta ammatin kannalta tär-
keitä tietoja ja taitoja ja pitivät onnistuneena ja oppimista tehos-
tavana samojen asioiden monivaiheista käsittelemistä. Vuoden-
vaihteen jälkeen suurin osa opiskelijoista suhtautui ongelmape-
rustaiseen oppimiseen edelleen myönteisesti. Osalla opiskelijoista
alkuvuoden myönteisyys oli muuttunut epävarmuudeksi tai
PBL:ää vastustaviksi mielipiteiksi. Vastustajien mielestä PBL poik-
kesi perinteisestä opiskelutavasta niin paljon, että nyt koettua täy-
dellistä opiskelutavan muutosta pidettiin liian suurena. Lukuvuo-
den lopussa opiskelijat tarkastelivat ongelmaperustaista oppimis-
ta kriittisesti. Vastustavista näkemyksistä huolimatta toimintata-
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paa pidettiin soveltuvana ammatilliseen koulutukseen ja erityises-
ti käytännönläheisten asioiden sanottiin jääneen hyvin mieleen.
”Totuttelu PBL:ään vaati minulta suurta asennemuutosta.
Alussa oli todella vaikeaa ottaa itse vastuu omasta oppimi-
sesta ja luottaa omiin resursseihin ja kykyihin ratkaista on-
gelmat, kun oli 12 vuotta tätä ennen luottanu opettajan
valmiisiin ratkaisumalleihin. ... Perinteinen opiskelutyyli
karttoi aika paljon ryhmätyöskentelyä, jolloin yhteistyötai-
dot sekä avoin keskustelutaito jäivät taka-alalle. Tämä on
kuitenkin tärkeää ajatellen tulevaa ammattiani. Pidän
PBL:ää hyvänä keinona opetella vuorovaikutustaitoja sekä
kritiikin anto- ja sietokykyä.”
Tutorryhmässä toimimista pidettiin yhtenä keskeisimmistä
oppimiseen vaikuttavista ja sitä tukevista tekijöistä. Alkuvuodes-
ta opiskelijoiden huomio kiinnittyi erityisesti käytössä olleen 8-
vaiheisen PBL-syklin mukaisen oppimisprosessin omaksumiseen.
Tutorryhmään liittyen keskityttiin myös ryhmän toimintaan kuu-
luvissa puheenjohtajan, sihteerin ja tarkkailijan rooleissa työsken-
telemiseen. Syklin vaiheet jäsentyivät opiskelijoiden näkemyksen
mukaan kolmeen pääasialliseen osaan: ensimmäinen oli ryhmän
kesken tapahtuva, olemassa olevan tiedon muistiin palauttami-
nen ja oppimistehtävien laadinta, toinen oli itsenäinen uuden tie-
don hankinta ja itsenäinen opiskelu ja kolmantena vaiheena tuli
esiin ryhmässä tapahtuva tietojen analyyttinen syntetisointi (ku-
vio 1).
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Kuvio 1.  Fysioterapeuttiopiskelijoiden jäsennys ongelmaperustaisesta
oppimisesta ensimmäisen opiskeluvuoden aikana
Tutorryhmässä toimiminen ja siihen liittyvä tiivis yhteistyö sekä
ryhmän vaikutus oppimiseen oli uutta aikaisempaan opiskeluhis-
toriaan verrattuna. Tutorryhmien toiminnan kerrottiin käynnis-
tyneen yllättävän hyvin heti lukuvuoden alusta lähtien. Sopivan
pieni ja tuttu ryhmä rohkaisi myös arimpia opiskelijoita osallistu-
maan ja harjaannutti vastuulliseen ryhmässä toimimiseen. Ryh-
mässä toimiminen auttoi opiskelijoiden mukaan muun muassa
sosiaalisuuden ja vuorovaikutustaitojen kehittymisessä ja sen näh-
tiin valmentavan myös erilaisissa koulun ulkopuolisissa ryhmissä
ja niihin kuuluvissa erilaisissa rooleissa toimimista varten.
”Vaikka kahdeksanhenkiseen ryhmäämme mahtuu monen-
laista persoonaa ja luonnetta, yhteistyö toimii saumattomasti
ja juuri erilaisuus tuo lisäpotkua keskusteluihin.”
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”PBL:ssä on paljon hyviä ominaisuuksia, ja etenkin ryhmäs-
sä toimiminen tuntui hyödylliseltä. Keskustelemaan oppii
vain keskustelemalla ja toisaalta on mukavaa kokeilla eri-
laisia rooleja, sillä tavallisissa käytäväkeskusteluissa on aina
sama vakiintunut ‘hierarkia’.”
Ryhmässä työskenteleminen motivoi opiskelemaan, koska ryh-
mällä oli mahdollisuus valita oppimistehtävikseen kiinnostavia ja
tärkeäksi nähtyjä aiheita. Tutorryhmien ajoittaisen sekoittamisen
nähtiin kehittävän valmiuksia erilaisissa ryhmissä toimimiseen.
Ryhmien toiminta ei kuitenkaan aina sujunut toivotulla tavalla.
Tästä johtuen osalla opiskelijoista oli pelkoa ryhmien sekoitta-
mista kohtaan. Pelättiin, että ryhmien toimimattomuus saattaisi
vaikuttaa sekä opiskeluviihtyvyyteen että oppimisen laatuun ja
oppimistuloksiin. Kokeilut eri koulutusalojen opiskelijoiden kes-
ken toteutetuista niin sanotuista moniammatillisista ryhmistä
nähtiin sen sijaan oppimista monipuolistavina ja moniammatilli-
seen toimintaan valmistavina. Tällaista toimintaa toivottiin lisää
erityisesti myöhäisempien lukuvuosien ammatillisiin opintoko-
konaisuuksiin.
Opiskelutaidon kehittyminen
Itsenäinen työskentely ja vastuu omasta oppimisesta korostui.
Vuodenvaihteen jälkeen olivat tiedonhankintataidot kehittyneet
ja itsenäinen työskentely alkoi sujua aikaisempaa paremmin. Sa-
manaikaisesti itsenäiselle työskentelylle varattu aika tuntui kui-
tenkin riittämättömältä. Vaikka osa opiskelijoista laiminlöi itse-
näisen työskentelyn, nähtiin sen jatkuva huolellinen toteuttami-
nen lukuvuoden edetessä yhä merkityksellisempänä. Itsenäiseen
opiskeluun tarvittavan ajan väheneminen johtui opiskelijoiden
mukaan lukujärjestyksellisten seikkojen lisäksi useiden opiskeli-
joiden osa-aikaisesta palkkatyöstä sekä harrastusten ja perhe-elä-
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män vaatimasta ajankäytöstä. Myös kevätväsymys yhdessä yhä li-
sääntyneen itseopiskelutarpeen kanssa aiheutti itsenäisen opiske-
lun laiminlyöntiä vuoden lopulla.
PBL-syklin loppuvaiheessa toteutettavaa itsenäisesti opiskel-
lun tiedon käsittelyä tutorryhmässä pidettiin kiinnostavana ja tu-
loksekkaana vaiheena. Lukuvuoden edetessä tämä syklin vaihe
muuttui aikaisemman, lähinnä kootun tiedon toistamisen asemasta
analyyttisemmaksi ja pohtivammaksi tiedon tarkastelemiseksi.
”On aivan hullunkurista huomata, että oppiminen voi olla
hauskaa ja innostavaa. Istunnoissa opiskelijoilta tulee niin
erilaisia ja mielenkiintoisia näkökulmia asioihin. Itse ei iki-
nä tulisi ajatelleeksi asioita niin monesta ”vinkkelistä”. Kun
asioita pohtii ryhmän kanssa ääneen, niin tulee aivan kuin
vahingossa ymmärtäneeksi, että mistä tässä nyt oikein on
kyse. Kun asiaa ”pompotellaan” edestakaisin istunnon aika-
na, se myös jää elävämmin mieleen, kuin jos kirjasta luke-
malla yrittäisi asiaa oppia. Pohdiskelu jää kirjasta lukiessa
niin paljon vähemmälle.”
PBL-syklin mukaisen etenemisen sisäistyessä opiskelijoiden
huomio siirtyi painokkaammin opittaviin asioihin sekä opettaji-
en ja opiskelijoiden rooleihin. Opiskelijan ja opettajan rooleihin
liittyvä tehtävänjako oli suurimpia eroja aikaisempaan tutuksi tul-
leeseen opiskelutapaan verrattuna. Opiskelijan rooli oli muuttu-
nut aktiivisesti tietoa etsiväksi ja analysoivaksi. Koska oppimisen
nähtiin edellyttävän tunnollisuutta itsenäisessä opiskelussa, ja koska
aikaa sen toteuttamiseen oli loppuvuodesta niukasti, toivottiin
tilanteen helpottamiseksi tukea opettajilta. Lähdevihjeet helpot-
tivat aikataulullisesti ja auttoivat opiskelussa jaksamisessa. Lisäksi
opettajien toivottiin oppimisen tukijoina käyttävän fysioterapia-
harjoitusten tueksi valitsemaansa lähdemateriaalia yhdessä opis-
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kelijoiden kanssa. Näin uskottiin kyseisen materiaalin itsenäisen
käyttämisen helpottuvan.
Harjoitusten, luentojen ja seminaarin rooli
Tutorryhmätyöskentelyn ohella opiskelijat pitivät keskeisenä op-
pimiseen vaikuttavana tekijänä erilaisia oppimista tukevia ja täy-
dentäviä harjoitustilanteita. Harjoitustilanteissa tapahtuvaa teori-
an yhdistämistä käytäntöön ja mahdollisuutta päästä soveltamaan
opittua erilaisissa käytännöllisissä tilanteissa pidettiin tärkeänä.
Teorian yhdistäminen käytäntöön nähtiin kauttaaltaan oppimista
ja asioiden muistamista parantavana tekijänä. Sen sanottiin lisää-
vän myös opiskelumotivaatiota.
Vuoden aikana alettiin opettajan toimintaa tarkastella kriitti-
sesti myös fysioterapian harjoitustilanteissa. Opiskelijat vaativat
tarkkuudeltaan yhdenmukaista sisältöä eri opettajien eri ryhmien
kanssa toteuttamiin rinnakkaisiin harjoitustilanteisiin. Opettaji-
en välisen jatkuvan ja tiiviin yhteistyön uskottiin mahdollistavan
laadukkaan ja syvällisen ammatin edellyttämien tietojen ja taito-
jen oppimisen. Erilaisuus opettajien esittämissä sisällöissä aiheutti
sen sijaan epätietoisuutta ja jopa kaaosta opiskelijoiden keskuu-
dessa.
Opiskelijat tottuivat vuoden aikana uuteen opiskelutapaan.
Tutoristuntojen, itsenäisen työskentelyn, luentojen ja harjoitus-
tuntien nähtiin vuoden loppupuolella toimivan pääpiirteissään
hyvin yhteen. Asiantuntijaopettajien pitämät luennot edustivat
opiskelijoille eri oppiaineita. Niiden nähtiin erityisesti loppuvuonna
muun muassa suunnanneen ja tehostaneen oppimistehtävien laa-
dintaa ja itsenäistä työskentelyä. Eri oppiaineiden yhdistäminen
palvelemaan kulloinkin työstettävää fysioterapian ydinteemaa näh-
tiin onnistuneena ratkaisuna mahdollisimman hyvän kokonais-
käsityksen saamiseksi. Eri oppiaineita edustavien opettajien pitä-
mien luentojen sisältöjen yhteensovittaminen fysioterapiasisällön
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kanssa näytti kuitenkin olevan ajoittain hankalaa. Opiskelijat odot-
tivat kultakin luennoitsijalta kussakin opiskelun vaiheessa sillä
hetkellä tarpeellista sisältöä ja pitivät ihanteellisena tilannetta, jos-
sa opettaja pystyi mukautumaan opiskelijoiden tarpeisiin.
”Siis se idea oli mun mielestä hyvä, mitä haettiin, että niin-
kun nämä fysioterapiatunnit ja anatomia menis käsi kädes-
sä. ... Ja että kun tosiaan tehdään joitain asioita niin mieti-
tään, että millä tehdään, millä lihaksilla ja näin. Mutta
sen kun sais toimimaan”
Opiskelijat pohtivat aine aineelta erillisten oppiaineiden mer-
kitystä fysioterapian opiskelussa ja pitivät oppimisen edellytykse-
nä sitä, että teoreettista ainesta pystyttiin hyödyntämään harjoi-
tustunneilla. Harjoitusten osalta oman ammatillisen toiminnan
kehittymisessä pidettiin oleellisena sekä opettajilta ja opiskelijato-
vereilta saatua palautetta että omasta toiminnasta saatua niin sa-
nottua sisäistä palautetta. Kokemuksen hankkimista hankalaksi
koetuista ohjaustilanteista pidettiin välttämättömänä ennen to-
delliselle ryhmälle toteutettua ohjausta. Vaikka opiskelijat toteut-
tivat ensimmäisen lukuvuoden aikana erilaisia ohjaustilanteita
oppilaitoksessa ja eri yhteistyötahojen toimipaikoissa, jäivät he
kaipaamaan enemmän erilaisia yhteyksiä opiskeltujen asioiden ja
todellisen työelämän välille.
”Mut ne ohjaukset on ollu hyviä vaikka on tullu just välillä
silleen niinkun on niinkun jottain teettäny pieleen, mutta
sittenpähän sen niinkun muistaa tai sitten, että on tullu
välillä silleen että on käyny ohjaamassa ja sitten seuraaval-
la tunnilla on käyty, että mitä ois pitäny olla ohjaamassa.
Sitten on silleen, että ai jaha, että nyt ei kyllä ollu tuossa
mun ohjauksessa yhtään mitään noita.”
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Seminaarikäytäntö näytti löytäneen vuoden aikana oman paik-
kansa ongelmaperustaisessa oppimisessa. Opintojakson lopussa
järjestettävää tilaisuutta pidettiin erittäin tärkeänä käsiteltyjen asia-
sisältöjen ja opitun aineksen yhteenvetotilanteena. Siellä oli opis-
kelijoiden mielestä erittäin tärkeä kuulla eri asiantuntijaopettajien
konkreettisia esimerkkejä ja saada kommentteja sekä tarvittavia
korjauksia opiskelijoiden valmistamiin alustuksiin. Opiskelijat
korostivat lisäksi sitä, että kyseisen tilaisuuden olisi oltava mah-
dollisimman monipuolinen ja avoin vuorovaikutustilanne kaik-
kien osallistujien välillä.
Arviointi oppimisprosessissa
Arviointi tuli opiskelijoiden mukaan nähdä ongelmaperustaisessa
oppimisessa osana oppimisprosessia eikä se saanut olla vain oppi-
misen tuotoksen kertaluontoista testaamista. Arviointi jakaantui
kahteen osaan eli tutorryhmätyöskentelyn arviointiin, josta kir-
joitettiin enemmän lukuvuoden alussa ja oppimistulosten arvi-
ointiin, johon pohdintaan opiskelijat keskittyivät myöhemmin
lukuvuoden aikana.
Erityisesti tutorryhmän työskentelyyn liittyvän arvioinnin kat-
sottiin kuuluvan oleellisena osana ongelmaperustaiseen oppimi-
seen. Se oli kiinteä osa tutorryhmän monivaiheista toimintapro-
sessia. Tätä prosessiarviointia pidettiin merkityksellisenä sekä yk-
silöiden, että ryhmien kehittymisessä ja sillä nähtiin olevan mer-
kittävä vaikutus oppimisen tulokseen. Opiskelijoiden mukaan
tällainen arviointi oli PBL-prosessin ydin pyrittäessä syväoppimi-
seen ja verrattaessa oppimistulosta oppimisen tavoitteeseen.
Kunkin opintokokonaisuuden arvosanan tulisi tulosten mu-
kaan määräytyä kyseisen opintokokonaisuuden loppukokeen pe-
rusteella. Alkukokeet nähtiin sen sijaan enemmänkin oppimisen
välineinä. Loppukokeen tulisi opiskelijoiden mukaan olla osa
oppimisprosessia ja siinä tulisi yhdistää eri oppiaineiden antamaa
196
tietoainesta. Arviointi ei saisi ammatillisessa koulutuksessa olla enää
vain muistamista testaava tapahtuma, ja joidenkin opiskelijoiden
mielestä erilainen lisätiedon hankinta tulisikin mahdollistaa vielä
kokeen yhteydessä.
Vuoden aikana heräsi vähitellen oppimisen tulokseen liittyvä
epävarmuus. Pelättiin, ettei osattu tarpeeksi paljon ja hyvin juuri
niitä ”oikeita” fysioterapeutin ammatissa tarvittavia asioita. Opis-
kelijoiden mielestä luennot kuitenkin näyttävät suuntaa sille, mitä
pitäisi osata. Opetussuunnitelman toivottiinkin konkretisoivan
selkeämmin tavoitteita, jotka omalta osaltaan täsmentävät opit-
tavia asioita. Nyt opiskelijat jäivät vielä lukuvuoden lopussa kai-
paamaan keinoa selvittää itselleen selvemmin ja yksityiskohtai-
semmin, mitä asioita ja millä tarkkuudella olisi opittava ja osatta-
va opiskelun tässä vaiheessa.
Ongelmaperustainen oppiminen tunnistettiin rankaksi ja ai-
kaa vieväksi opiskelutavaksi. Siitä syystä sen ei katsottu sopivan
opiskelijalle, jonka elämäntilanne vaati runsaasti aikaa muualla,
eikä opiskelijalle, joka ei tuntenut itseään erityisen itseohjautu-
vaksi. Tästä huolimatta ensimmäisen lukuvuoden aikana raken-
tunutta jäsennystä omasta uudesta opiskelutavasta pidettiin pe-
rusrakenteeltaan toimivana. Tärkeänä yksityiskohtana nähtiin
PBL:n mukaan toteutetun opiskelun tähtäävän kokonaisuuksien
oppimiseen irrallisten yksityiskohtien asemasta.
”Enää opiskelu ei koostukaan pienistä ”tiedonmurusista”
vaan tavoitteena on laajojen, eri oppiaineita yhdistävän
kokonaisuuden muodostaminen. Se ei aina ole ollut helppoa
ja välillä on tunne siitä, onko sittenkään kaivanut esille tar-
peeksi tietoa, oppinut tarpeeksi. – Nämä ”opetteluviikot”
ovat kuitenkin osoittaneet, että PBL on toimiessaan tehokas




Ongelmaperustaista oppimista verrattiin ensimmäisen opiskelu-
vuoden aikana perinteiseen oppiainekeskeiseen, opettajajohtoiseen
ja luentopainotteiseen oppimistapaan, joka näytti olevan ainoa
useimpien opiskelijoiden tuntema oppimisen toimintatapa. Mah-
dollisuus perinteisestä opettajajohtoisesta opiskelutavasta poikkea-
vaan toimintaan kiehtoi opiskelijoita. PBL:n kiehtovuuteen näytti
vaikuttavan muun muassa aiempaa vapaampi ajankäyttö ja laaja-
mittaisempi itsenäistä ja vastuullista panostusta vaativa opiskelu.
Lisääntynyt vastuu oppimisesta ja oman ajattelun aktivoitumi-
nen olivat niin erilaisia asioita aikaisempaan verrattuna, että opis-
kelijat olivat jo parin viikon jälkeen valmiita uskomaan löytäneensä
ainutlaatuisen tavan kehittyä tulevaan ammattiinsa. Opiskelijat
uskoivat saavansa ongelmaperustaisen oppimisen avulla valmiuk-
sia vastata ajankohtaisiin elinikäiselle oppimiselle ja kehittyvälle
tietoyhteiskunnalle asetettuihin vaatimuksiin. Samalla tavalla Tom-
pkins (2001, 1–17) näkee PBL:n mahdollisuudet kouluttaudut-
taessa tulevaisuuden kriittisiksi ja reflektiivisiksi ammattilaisiksi.
Lukuvuoden alussa tuotetut tekstit vaikuttivat kuitenkin hy-
vin paljon orientoivan opintokokonaisuuden yhteydessä käsitel-
lyn aineiston toistamiselta. Tähän oli todennäköisesti vaikutta-
massa lukuvuoden alussa tutkimusaineistona toimineen opinto-
jakson loppuraportin tehtävänannossa opiskelijoille esitetty vaati-
mus ”osoittaa ymmärtäneensä PBL:n periaatteet”. Opiskelijoiden
kirjoituksissa oli alkuvuodesta nähtävissä ylisanoja ja kritiikitöntä
ihastusta uutta ja ihmeelliseltä tuntuvaa oppimistapaa kohtaan.
Tekstit sisälsivät lisäksi omakohtaisen kokemuksen kuvausta ja
eri opiskelutapoja pohdiskelevaa vertailua. Aineistot ilmensivät
innostusta ja positiivista suhtautumista ongelmaperustaisen oppi-
misen toimivuuteen. Toisaalta esille tuli epävarmuus oppimista-
van mahdollisuudesta antaa valmiuksia tulevan ammatin tiedolli-
siin ja taidollisiin vaatimuksiin. Esiin nousi kysymyksiä: opitaan-
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ko riittävästi, opitaanko juuri oikeita asioita tai opitaanko perus-
teellisesti? Esim. Woods (1994, 2–4) esittää PBL:n epäkohtana
sen, että opiskelijat tuntevat oppivansa vähemmän kuin he halu-
aisivat. Hänen mukaansa PBL:n mukaan opiskeltaessa herää tarve
oppia käsiteltävästä aiheesta kaikki mahdollinen yhdellä kertaa sen
sijaan, että keskityttäisiin kussakin yhteydessä tarpeellisiin asiasi-
sältöihin. Epätietoisuutta ja jännitystä oppimisen tuloksiin näh-
den lisäsi se, että suomalaisessa koulutuskulttuurissa ei ollut vielä
tutkimuksen toteutumisen aikaan tietoa ongelmaperustaisen op-
pimisen mukaan opiskelleiden terveydenhuollon ammattilaisten
valmiuksista heidän työelämään siirtymisensä jälkeen.
Lukuvuoden edetessä ja opiskelukokemusten lisääntyessä al-
koi opiskelijoissa herätä kriittisyys opiskelutapaa kohtaan. Joku
opiskelija oli lukuvuoden alussa ollut ihastuksissaan PBL:n mah-
dollisuuksista, mutta totesi tammikuussa kaipaavansa perinteistä
tutuksi tullutta luentopainotteista opiskelutapaa ja pitävänsä sitä
itselleen sopivampana. Samansuuntaiset mielipiteet lisääntyivät sa-
malla kun opiskelijat havaitsivat ongelmia käytännön järjestelyis-
sä ja alkoivat kritisoida niitä.
Lukuvuoden päättyessä ongelmaperustaista oppimista pidet-
tiin toimivana opiskelutapana, kunhan käytännön ongelmat saa-
daan järjestettyä. Valtaosa muutostoiveista kohdistui opettajien
toimintaan ja heidän keskinäiseen yhteistyöhönsä. Opettajan odo-
tettiin työskentelevän enemmän opiskelijan rinnalla samaan ta-
paan kuin mestari toimi aikoinaan kisällin tukijana. Opettajalta
toivottiin konkreettista tukea, kannustavaa ohjausta, vankkaa asian-
tuntijuutta ja niin edelleen. PBL:n tuoma uusi opettajuus aiheut-
taakin opettajalle merkittävän, mutta samalla erittäin vaikean haas-
teen. Opettaja on tottunut aiemmin toimimaan itsenäisesti mut-
ta nyt hänen tulee olla valmis tiiviiseen yhteistyöhön toisten opet-
tajien kanssa. Hänen haasteensa on kehittyä uuden opiskelutavan
tarpeiden mukaisesti. Tulosten perusteella oli nähtävissä se, että
ongelmaperustaista oppimista ihailtiin. Erityisesti siinä arvostet-
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tiin kokemuksellisuutta ja kykyä integroida teoriaa käytäntöön.
Boud ja Feletti (1991, 14) esittävätkin ongelmaperustaisen oppi-
misen olevan yksi kokemuksellisen oppimisen muoto.
PBL näytti edellyttävän opiskelijoilta huomattavasti runsaam-
paa ajankäyttöä kuin perinteinen opiskelutapa. Silloin, kun opis-
kelijoiden tuli sovitella aikansa opiskelun, vapaa-ajan harrastus-
ten, perhe-elämän ja työn välillä, näytti tehokas opiskeleminen
tulevan ylivoimaiseksi. Näin ollen osoittautui tärkeäksi, että opis-
kelijoille kerrotaan opiskelun toteutumistavasta ja sen vaatimuk-
sista riittävästi jo koulutukseen hakeutumisvaiheessa. Tällöin he
ovat jo koulutuksen alussa tietoisia siitä, mihin ovat sitoutumas-
sa.
Johtopäätökset
➢ PBL on aivan uusi opiskelutapa monille opiskelijoille. Sen
vuoksi koulutukseen hakijoita tulee informoida riittävästi
toimintatapaan liittyvistä seikoista. Niin he voivat valmis-
tautua uudella tavalla toteutettavaan opiskeluun tai hakeu-
tua toisella tavalla järjestettävään koulutukseen.
➢ Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olivat innostuneita
toiminaan aktiivisesti, mutta toisaalta heidän näytti ole-
van helppoa jättää tehtäviä tekemättä ja olla passiivisena
osallistujana. Jotkut opiskelijat olivat epätietoisia sen suh-
teen, olivatko he oppineet riittävästi, oikeita asioita ja oi-
kein. On tärkeää, että opettajat tukevat opiskelijoita ja an-
tavat heille jatkuvaa palautetta esimerkiksi tutoristunnois-
sa, harjoitustilanteissa ja luennoilla. Myös opintojaksojen
tavoitteiden täsmällinen ja konkreettinen esittäminen on
tärkeää.
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➢ Erilaisten käytännöllisten oppimistilanteiden järjestämi-
nen koulutuksen eri vaiheissa on tärkeää. Ne helpottavat
teorian yhdistämistä käytäntöön samalla kun ne auttavat
opiskelijoita motivoitumaan teoreettisen tiedon opiske-
luun. Käytännölliset tilanteet auttavat opiskelijoita tule-
maan tietoiseksi ammatin asettamista vaatimuksista ja tar-
joavat heille mahdollisuuden saada palautetta osaamises-
taan omalla alallaan.
➢ Yhteistyö osoittautui edellytykseksi hyvien oppimistulos-
ten saavuttamisessa, mikä tarkoittaa yhteistyötä opiskeli-
joiden välillä, yhteistyötä opettajien välillä sekä yhteistyö-
tä opettajien ja opiskelijoiden välillä. Hyvät tulokset edel-
lyttävät myös onnistunutta yhteistyötä työelämässä toi-
mivien ammattilaisten kanssa. PBL:n mukainen opiske-
lutoiminta antaakin siihen aivan uudenlaisen mahdollisuu-
den, mutta samalla vaatimukset erilaisten yhteistyömuo-
tojen kehittämiseksi myös kasvavat.
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Artikkelissa kuvataan Satakunnan ammattikorkeakoulun  hoito-
työn koulutusohjelmassa vuonna 1999 aloitettua aikuiskoulutuk-
sen opetussuunnitelmauudistusta, sen perusteluja ja siitä saatuja
kokemuksia. Opetussuunnitelma on laadittu ongelmaperustaisen
oppimisen strategian ja  sen toteuttamisesta Suomessa ja ulko-
mailla saatujen kokemusten pohjalta. Uuden opetussuunnitelman
mukainen koulutusohjelma aloitettiin ensimmäisen kerran syk-
syllä 2000. Opetussuunnitelman kehittämistyö jatkuu edelleen
siitä saatujen kokemusten pohjalta.
Opetussuunnitelman kehittämisprojektin
lähtökohtia
Aikuiskoulutuksen opetussuunnitelman uudistamisen lähtökoh-
tina olivat yhteiskunnan ja työelämän muutokset, ammattikor-
keakoulun pedagogiset lähtökohdat sekä toisen asteen tutkinnon
suorittaneille suunnatun monimuotoisen aikuiskoulutusohjelman
aloittaminen. Terveydenhuollon ammattihenkilöiden neuvotte-
lukunta asetti vuonna 1998 ammatillisen koulutuksen ja ammat-
tikorkeakoulututkintojen jaoston, jonka keskuudestaan nimeä-
mä työryhmä valmisteli  jaoston ehdotuksen terveydenhuollon
ammatinharjoittamisen edellyttämistä, koulutuksen aikana saa-
vutettavista, ammatillisista valmiuksista ja niiden kehittämisestä




väestön terveystarpeiden ja terveyspalvelujärjestelmien muuttues-
sa (STM 2000:15). Johtopäätöksissään jaosto toteaa mm. tule-
vaisuuden osaamisvaatimusten ja koulutuksen haasteiden painot-
tuvan moniammatilliseen työskentelyyn, asiantuntijuuden kehit-
tämiseen, tietotekniikan hyödyntämiseen sekä  sosiaali- ja terve-
ysalan yrittäjyyteen ja kansainvälisyyteen. Ammatissa toimiminen
edellyttää lisäksi riittävää asiantuntijuutta toimittaessa yhteistyös-
sä toisten terveydenhuollon ammattiryhmien kanssa ja itsenäistä
tehtäväalueen hallintaa ja siihen liittyvää vastuun ottamista. Jaos-
to ehdottaa, että ammattien osaamisvaatimuksia laadittaessa otet-
taisiin huomioon yhteiskunnallisiin muutoksiin liittyvän yleisosaa-
misen ja terveysalan erityistaitojen yhteensovittaminen koulutuk-
sessa. Osaamisvaatimusten tulee myös perustua ammatillisen osaa-
misen työelämälähtöiseen määrittelyyn. (French 2000, Siebert
1998)
Sekä yhteiskunnassa että terveydenhuollossa tapahtuvan jatku-
van rakenteellisen ja sisällöllisen muutoksen koulutukselle asetta-
mat vaatimukset ovat näkyneet myös sosiaali- ja terveyspolitiikan
linjauksissa jo 1990-luvulla. Sosiaali- ja terveyspolitiikan linjauk-
sissa (STM 2001:3) yhtenä päästrategiana ovat toimivat palvelut
ja kohtuullinen toimentuloturva. Toimivien palvelujen turvaami-
sessa korostuvat palvelujen laatu sekä työvoiman osaaminen ja riit-
tävyys. Uudet toimintamallit, laatukriteerit ja teknologian hyväk-
sikäyttö sekä työyhteisöjen valmiudet työskennellä monikulttuu-
risessa ympäristössä edellyttävät, että sosiaali- ja terveysministeriö
ja  opetusministeriö sovittavat sosiaali- ja terveysalan ammatilli-
sen koulutuksen palvelutarpeet työelämän muutoksiin.
Valtioneuvoston periaatepäätöksessä (STM 2001:4) todetaan,
että väestön terveyttä ja toimintakykyä sekä niihin vaikuttavia te-
kijöitä koskeva tutkimus, seuranta ja arviointi on olennainen osa
terveyspolitiikkaa. Tärkeimpiä terveystutkimuksen haasteita on
tutkimustiedon välittäminen sitä tarvitseville ja soveltaminen ter-
veyspolitiikkaan. Terveyden edistäminen tulee myös ottaa nykyistä
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paremmin huomioon terveydenhuollon ammattihenkilöiden
koulutuksessa peruskoulutuksesta lähtien. Valtioneuvoston toi-
mintasuuntien mukaan myös työelämän terveysvaikutusten tun-
temusta terveydenhuollon koulutuksessa parannetaan kehittämällä
verkostokoulutusmallia.
Valkosen (1994, 30–32) mukaan ammattikorkeakoulun tär-
kein todellinen kilpailuetu on laadukkaan ja omaleimaisen kou-
lutuksen luominen, mikä edellyttää myös selkeän pedagogisen stra-
tegian luomista. Ammattikorkeakoulun tehtävänä on kouluttaa
asiantuntijoita, joilla on alusta lähtien vahva yhteys työelämään.
Koulutuksen tulee tällöin rakentua työelämästä otettuihin ongel-
makeskeisiin kokonaisuuksiin, mikä asettaa omat vaatimuksensa
opetus- ja opiskelumuotojen toteutukselle. Johtamisen tulee mah-
dollistaa nykyisiin oppimiskäsityksiin perustuvan pedagogisen työn
uudelleen organisointi. Tällöin korostuvat itseohjautuvuus, aktii-
vinen toiminta, työssä oppiminen, yhteistyö ja ongelmakeskei-
nen ajattelu (Helakorpi & Olkinuora 1997, 63). Myös Satakun-
nan ammattikorkeakoulun pedagogisissa lähtökohdissa on sitou-
duttu oppija- ja työelämälähtöiseen ajatteluun ja toimintaan (Samk
1997). Oppimisympäristöllä tuetaan oppimista ja kasvua sekä työ-
elämän tarpeiden edellyttämää monialaisen osaamisen saavutta-
mista. Pedagogisen toiminnan perustana ovat humanistinen ih-
miskäsitys, kehittyvä tiedonkäsitys sekä konstruktivistinen oppi-
miskäsitys (Lampinen 1995).
Aikuiskoulutusohjelman suuntaaminen terveysalan toisen as-
teen ammattitutkinnon suorittaneille tukee elinikäisen oppimi-
sen periaatetta. Edellä esitetyt yhteiskunnan ja työelämän muu-
toksista johtuvat vaatimukset ja terveydenhuollon rakenteelliset
muutokset ovat lisänneet juuri toisen asteen tutkinnon suoritta-
neiden henkilöiden hakeutumista hoitotyön korkea-asteen kou-
lutukseen. Keskeinen tekijä koulutuksen kiinnostavuudessa on
mahdollisuus opiskella työn ohella. Aikaisemman ammattitut-
kinnon suorittaneiden jatkokoulutus on aina haaste, vaikka toi-
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sen asteen koulutus (lukio tai ammattitutkinto) on ammattikor-
keakoulun pääsyvaatimuksena. Vuosia työelämässä olleet hoito-
työn ammattihenkilöt  ovat kuitenkin nähneet ja oppineet työs-
sään monia, perinteisesti sairaanhoitajan työhön kuuluvia tehtä-
viä. Erityisesti terveydenhuollossa perinteenä oleva työparityös-




Työntekijä ei ehkä koskaan ole tehnyt tiettyä työtehtävää, mutta
on nähnyt työparinsa tekevän sen useasti ja ehkä avustanut häntä.
Koska työparityöskentelyssä ei useinkaan kiireen ja tehtäväkeskei-
sen orientaation vuoksi synny sellaista dialogia, josta Nonaka &
Takeuchi (1995, 62–71) puhuvat hiljaisen tiedon jakamisena, voi
oppiminen tapahtua pelkän mallioppimisen kautta. Hiljaisen tie-
don jakaminen voi liittyä kasvokkain tapahtuvana dialogiin, jossa
avoimesti keskustellaan ja jaetaan ajatuksia työtehtävistä. Dialogi
edellyttää työntekijältä myös kriittistä reflektiota, joka johtaa toi-
mintatilanteiden uudenlaiseen ymmärtämiseen. Työntekijälle saat-
taa kuitenkin muodostua käsitys, että tehtävät ovat tuttuja, vaik-
ka hän ei kykene perustelemaan toimintaansa eikä ymmärrä asian
liittymistä laajempaan kokonaisuuteen. Korkea-asteen koulutuk-
seen tulevan opiskelijan  pitäisi koulutuksessa löytää nämä perus-
telut ja oppia reflektion avulla ymmärtämään oman toimintansa
perusteita ja kriittisesti arvioimaan toimintansa tuloksia. (Boud
1995; Heijne 1998)
Koulutusohjelman kehittämisen strategian valintaan vaikutti-
vat edellä esitettyjen yhteiskunnallisiin muutoksiin, ammattikor-
keakoulun pedagogiikkaan ja koulutuksen kohderyhmään liitty-
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vien perustelujen lisäksi myös opetussuunnitelman kehittämistyö-
ryhmään kuuluvien opettajien omat näkemykset  ja halu kehittää
ammattikorkeakorkeakouluopetusta. (Moisio 1999; Sirkka
2001). Sairaanhoitajan osaamisvaatimuksiksi on kirjattu asiantun-
tijuus, johon kuuluu kriittinen ajattelu, itsenäinen päätöksenteko
sekä vastuu (OPM 2001:28). Lisäksi vaatimuksiin kuuluvat joh-
tamis- ja kehittämistaidot, työelämälähtöisyys sekä yrittäjyys- ja
kansainvälisyystaito. Johtamisessa ja hoitotyön toiminnassa tarvi-
taan ihmissuhde- ja vuorovaikutustaitoja sekä yhteistyöosaamis-
ta. Osaamisen ylläpitäminen edellyttää kykyä sitoutua jatkuvaan
oppimiseen ja itsensä kehittämiseen. (Metsämuuronen 1999; Pelt-
tari 1997.)
Ongelmaperustainen oppimisprosessi tukee reflektiivisyyden,
vuorovaikutuksellisuuden, kokemuksellisen oppimisen ja työssä
oppimisen taitojen oppimista. Hakkarainen, Lonka & Lipponen
(1999) pitävät ongelmaperustaista oppimista tutkivan oppimisen
sovelluksena. Heidän mukaansa tutkivaa oppimista ja tiedonra-
kentelua yhdistää tietoon ja ymmärrykseen liittyvien käsitteellis-
ten ja tieto-ongelmien ratkaiseminen. Nopeasti kehittyvä tieto-
yhteiskunta edellyttää aikaisemman tiedon ylittämistä kehittämällä
jatkuvasti uudenlaisia tietoja, taitoja ja henkisiä valmiuksia. Jotta
näihin haasteisiin pystyttäisiin vastaamaan, oppimisen pitäisi olla
ymmärtämiseen tähtäävää, konstruktiivista tiedon rakentelua ja
kehittelyä. Uutta tietoa ei siis sulauteta suoraan aikaisempiin tie-
torakenteisiin, vaan se rakennetaan ratkaisemalla ongelmia sekä
luomalla ja arvioimalla omia teorioita ja selityksiä. Tärkeää on
opiskelijoiden itsensä asettamien ongelmien ratkaiseminen. Pro-
sessissa ovat keskeisiä aidot kysymykset, joiden tarkoituksena on
uuden asian ymmärtäminen tai ongelman ratkaiseminen. Kun
opiskelija ratkaisee ymmärtämiseen liittyviä ongelmia, muodolli-
nen kirjatieto muuntuu epämuodolliseksi ja syntyy uusia tietora-
kenteita, jotka ovat organisoituneet ongelmien ympärille. Ongel-
maperustainen oppiminen tukee opiskelijoiden asiantuntijuuden
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kehittymistä, koska ongelmanratkaisun ohjaamassa prosessissa
organisoidaan tietoa, joka ei ainoastaan tue syvällisen ymmärryk-
sen muodostumista, vaan myös käsitteellistää tiedon uudelleen
organisoitumista. (Boud 1995; Hakkarainen 1997; Hakkarainen
ym.1999; Poikela & Poikela 1999; Scardamalia & Bereiter 1994.)
Asiantuntijuuden tyypillinen piirre nyky-yhteiskunnassa on
kollaboratiivisuus. Myös hoitotyön asiantuntijat toimivat työryh-
missä ja tiimeissä, joissa he jakavat tietojaan ja taitojaan muiden
saman alan ja eri alojen ammattilaisten kesken moniammatillisis-
sa verkostoissa. Kollaboratiivinen työ ja kollaboratiivinen oppi-
minen ovat siis sekä oppimisen välineitä että tavoitteita niin työ-
elämässä kuin koulutuksessakin. Tiedon rakentumista sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta on lähestytty juuri kollaboratiivisen
oppimisen tutkimisen näkökulmasta. Kollaborativiisen oppimi-
sen suomenkielisenä vastineena on käytetty yhteisöllistä tai yh-
teistoiminnallista oppimista. Yhteistoiminnallisella oppimisella
viitataan siihen, kuinka rajatun kognitiivisen yhteisön, esimerkik-
si pienryhmän, jäsenet rakentavat yhteistä ymmärrystä oppimisen
kohteena olevista ilmiöistä. Yhteistoiminnallisen  oppimisen tut-
kimuksessa tarkastellaan tiedon rakenteluprosesseja ongelmarat-
kaisutilanteiden kautta. Yhteistoiminnallisella oppimisella  ym-
märretään jaettujen merkitysten ja yhteisen ymmärryksen raken-
tamista vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa. Ryhmän edel-
lytetään sitoutuvan yhteisiin tavoitteisiin ja toiminnan arvioin-
tiin. Osallistujien tulee sitoutua koordinoituun, tavoitteelliseen
ja jaettuun ongelmanratkaisuun, jonka tuloksena merkitysten ra-
kentuminen voi tapahtua. (Heijne 1998; Heron 1993; Häkkinen
& Arvaja 1999; Schmidt & Moust 2000.)
Ongelmaperustaisen oppimisen olennaisimpia elementtejä on
itsearviointi ja sen kehittyminen. Arviointi on koko oppimisen ja
ongelmaratkaisun prosessin ydin. Oppija käsitetään itsemäärämis-
kykyisenä yksilönä, joka kykenee asettamaan itselleen oppimista-
voitteita, ohjaamaan omaa oppimistaan ja sen myötä kykenee myös
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itsearviointiin. Arviointi kohdistuu sekä oppimisen sisältöön että
prosessiin, jonka kautta oppija oppii arvioimaan, miten oppii ja
miten voi perustella oppimaansa. Itsearviointi on siten itseohjau-
tuvuuden ja asiantuntijuuden kehittymisen väline. (Heijne 1998;
Schmidt & Molen 2000.)
Hoitotyön koulutusohjelma
Yhteiskunnallisia ja työelämän muutoksia sekä niihin liittyviä
kvalifikaatiovaatimuksia käsittävät tutkimukset ovat olleet kou-
lutusohjelman suunnittelun lähtökohtana (esim. Hildén 1999;
Metsämuuronen 1998; Pelttari 1997). Tutkinto-ohjelma (140
opintoviikkoa) on jaettu  28:aan  viiden opintoviikon opintoko-
konaisuuteen. Harjoittelun määrä noudattaa asiaan liittyviä EU-
direktiivejä. Opetussuunnitelmassa sairaanhoitajan ammattiin liit-
tyvät tulevaisuuden kvalifikaatiot painottuvat eri opintokokonai-
suuksien sisältöinä, joita ovat: 1) vuorovaikutus-, tiedonhankin-
ta- ja opiskelutaidot sekä metakognitiiviset taidot; 2) perustiedot
ihmisestä, ympäristöstä ja hoitamisen professiosta; 3) tutkimuk-
selliset ja näyttöön perustuvan hoitotyön taidot (opinnäytetyö);
sekä 4) erityisosaaminen hoitotyön käytännössä (syventävät opin-
not, vapaasti valittavat opinnot). (vrt. STM 2000:15; Metsämuu-
ronen 1999; Pelttari 1997.)
Vuorovaikutus-, tiedonhankinta- ja opiskelutaidot sekä me-
takognitiiviset taidot painottuvat PBL-strategian mukaisessa kou-
lutusohjelmassa. Ne ovat olennainen osa sairaanhoitajan ammat-
tia, mistä syystä niihin panostetaan jo heti opintojen alussa. En-
simmäisen viiden viikon opintojakson tavoitteita ovat yhteistoi-
minnallisuuden, tiedon hankinnan ja rakentamisen sekä perustel-
lun argumentoinnin ja dialogin oppiminen, jotka ovat perustai-
toja koko koulutusohjelmaa varten ja syvenevät jatkuvasti käy-
tössä olevina työvälineinä. Ammatissa tarvittavat yhteistyö-, oh-
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jaus-, suunnittelu- ja organisointitaidot sekä metakognitiiviset
valmiudet ovat sekä PBL-strategian mukaisen oppimisprosessin
että asiantuntijuuden kehittymisen peruselementtejä.
Perustiedot ihmisestä, ympäristöstä ja hoitamisen professiosta
ovat kvalifikaatioita, joita työstetään monikulttuurisen hoitotyön,
postmodernissa yhteiskunnassa painottuvan kestävän kehityksen
periaatteiden, ihmisestä lähtevän hoitotyön sekä ammatissa tar-
peellisen yhteiskuntaosaamisen teemoissa. Yhteiskunnalliset, so-
siokulttuuriset ja muut ympäristölliset muutokset muokkaavat
jatkuvasti myös perustietoa ihmisestä, jolloin pelkkä anatomian,
fysiologian tai psykologisen tiedon omaksuminen ei riitä tiedoksi
ihmisestä. Tutkimukselliset ja näyttöön perustuvan hoitotyön
kvalifikaatiot pyritään saavuttamaan muun muassa tutkimusme-
todiikkaan, laadun hallintaan, itsenäisen työskentelyn taitoihin,
yrittäjyysosaamiseen, työyhteisön suunnittelun ja organisoinnin
taitoihin, muutososaamiseen sekä kehittämis-, arviointi- ja pää-
töksentekotaitoihin liittyvien sisältöjen työstämisellä. Hoitotyön
erityisosaaminen käsittää kokonaisuuksia kuten asiantuntijuus ja
sen markkinointi, projekti- ja yrittäjyysosaaminen, teknologinen
osaaminen sekä johtamisosaaminen. Tavoitteena on, että metakog-
nitiivisten taitojen kehittyessä oppijat kykenevät dialogisen oppi-
mistavan avulla jatkuvasti laajentamaan ja syventämään oppimis-
prosesseissa hankkimiaan valmiuksia. Ainejakoisuuden sijasta opin-
tokokonaisuudet on teemoitettu. Opintojen edetessä opiskelija
syventää oppimistaan teemojen laajentuessa ja ongelmatilanteiden
muuttuessa monimutkaisemmiksi.
Arviointia ja kehittämistarpeita
Ongelmaperustaisen oppimisen luonteeseen kuuluu jatkuva, sekä
ryhmän että oman oppimisprosessin ja tutorin ohjauksen arvioi-
minen. Koulutusohjelman kehittämiseksi palautetta on koottu
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sekä PBL-prosessiin kuuluvan jatkuvan arvioinnin avulla että ana-
lysoimalla opiskelijoiden itse laatimia oppimisportfolioita.
Portfolion käyttö
Opiskelija kokoaa henkilökohtaista portfoliotaan opiskelun alus-
ta lähtien. Portfolio sisältää oppimisprosessin sekä tiedollisen ja
taidollisen osaamisen kumuloitumisen kuvausta ja tutor saa sen
luettavakseen kerran lukuvuodessa. Kokemukset ensimmäisen
vuoden aikana ovat opiskelijaportfolioiden perusteella olleet roh-
kaisevia. Opiskelijoilla on paljon hyviä kokemuksia itsearviointi-
taitojen, oman työn analyysitaitojen ja reflektiivisyyden lisäänty-
misestä. Myös kokonaisuutta hahmottavan ja käsitteellisen lähes-
tymistavan sekä yhteistyötaitojen kuvataan kehittyneen. Ongel-
mia ja kehittämistarpeitakin tunnistetaan. Tietoteknisten taitojen
hallinnan puute ja riittämätön ohjaus alussa on yksi kritiikin koh-
de. Perheen, työn ja opiskelun yhteensovittaminen ja ajan löytä-
minen opiskelulle on rankkaa ja edellyttää, että opetusjärjestelyt
on hyvin suunniteltu. Aikataulu- ja ohjelmamuutokset aiheutta-
vat  kritiikkiä ja niitä tulee kaikin keinoin välttää hyvällä etukä-
teissuunnittelulla. Myös tutoristunnoissa epäselvästi määritellyt
oppimistehtävät aiheuttavat ongelmia itsenäisen opiskelun aika-
na. Tiukan aikataulun vuoksi opiskelija turhautuu helposti, jos
hän joutuu harhailemaan oppimistehtävien epämääräisyyden vuok-
si.
Verkko-opiskelun hyödyntäminen
Koulutusohjelman kehittämisessä pidettiin alusta alkaen tärkeänä
luoda ongelmaperustaisen oppimisstrategian tueksi mahdollisim-
man monimuotoistettu oppimisympäristö. Tutoristuntojen tu-
eksi pyrittiin löytämään aikuisopiskelijan itsenäistä opiskelua tu-
kevia opiskelutapoja. Ammattikorkeakoulussamme kehitetty verk-
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ko-oppimisympäristö Virtualia mahdollisti tutorohjauksen myös
itsenäisen opiskelun aikana. Opiskelijat käyttivät aluksi paljon
puhelinta ja sähköpostia, mutta verkkoympäristö mahdollistaa
myös keskustelufoorumin käyttämisen ohjauksen välineenä. Ver-
kossa opiskelu edellyttää opiskelijalta itsenäistä ja aktiivista otet-
ta, koska hänen on muotoiltava esittämänsä kommentit ja kysy-
mykset valmiimmiksi kuin kasvokkain käytävässä keskustelussa.
Yhtenä tavoitteena verkossa käytäville keskusteluille on kes-
keneräisen tiedon tuominen yhteiseen käsittelyprosessiin (vertaa
tutkivan oppimisen prosessit). Verkkokeskustelut auttavat oppi-
jaa sen kynnyksen yli, että uskalletaan ottaa kantaa asioihin kan-
nanottojen jäädessä teksteinä verkkoympäristöön. Verkossakin
opiskelijat käyvät keskustelua ryhmän yhteisten oppimistarpei-
den tunnistamiseksi. Verkko-oppiminen mahdollistaa tehokkaan
ryhmäprosessin sitomatta yksittäisiä ryhmän jäseniä tiettyyn paik-
kaan tai aikaan (chat, keskustelufoorumi, tutorpalaute ja kysy-
myspalsta).
Opetuksen suunnittelussa verkko-oppimisen haasteena on
oppijan oppimispolun suunnittelu niin, ettei sitä tehdä vain opet-
tajan näkökulmasta. Peruslogiikan on oltava selkeä, mutta sen on
annettava tilaa erilaisille vaihtoehdoille linkityksien ja kirjallisuus-
listojen kautta. Opiskelijat tarvitsevat myös riittävän hyvän pe-
rehdytyksen oppimisympäristön käyttöön. Siinä säästäminen joh-
taa jatkuviin teknisiin ongelmiin, kun opiskelijat eivät tunne oh-
jelman rakennetta ja käyttömahdollisuuksia. Ohjeiden ja avun
antaminen esimerkiksi puhelimitse on työlästä ja vie paljon tuto-
rin aikaa.
* * *
Laajempien kokonaisuuksien oppiminen ja  opiskelijoiden luon-
tevien työelämäsuhteiden hyödyntäminen mahdollistetaan pieni-
muotoisten projektien avulla. Projektioppimisessa oppimistarpeet
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ja -tavoitteet luodaan samojen periaatteiden mukaisesti kuin tu-
toristunnoissakin ja projektia rajaa aina alkamis- ja päättymispäi-
vä. Projektiraporttien kirjoittaminen ja niistä saatujen oppimis-
kokemusten jakaminen on aikaa vievää, joten projektit on syytä
suunnitella huolellisesti sekä arvioida saatavien oppimiskokemus-
ten hyöty ja merkitys suhteessa niihin käytettyyn aikaan. Erityi-
sesti se korostuu aikuiskoulutuksessa, jossa opiskelijan aika on
opiskelun ja työelämän puristuksessa muutenkin tiukalla.
Uuden oppimisen ja opettamisen kulttuurin luominen on työ-
lästä ja vaatii pioneerihenkeä. Kaikkea suunnitteluun tarvittavaa
aikaa ei ole voitu resurssoida, mutta uudet kokemukset, oma op-
piminen ja ymmärryksen lisääntyminen korvaavat osan käytetys-
tä ajasta lisäten opetustyön mielekkyyttä.
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